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Nota previa 


El presente trabajo es parte del resultado de dos años de in- 
vestigación, esencialmente cualitativa, en numerosos centros 
de enseñanza secundaria incorporados a la reforma experimen- 
tal de las enseñanzas medias, concretamente al llamado «ba- 
chillerato general», también conocido como «ciclo polivalente» 
o, más coloquialmente, «CES» —en Cataluña— o grupos de 
«REM». 

Aquí se recoge, en primer lugar, una valoración de los tres 
modelos distintos que han sido puestos en pie en el llamado 
«territorio MEC», o sea, el territorio en el que el Ministerio de 
Educación y Ciencia todavía tiene plenas competencias por no 
haber sido transferidas éstas a las comunidades autónomas, 
más el de las comunidades que, siendo ya competentes, se si- 
guen acogiendo al mismo, en Cataluña y el País Vasco. El mar- 
co autonómico, las diferencias políticas entre los partidos go- 
bernantes en distintas comunidades y, sobre todo, la inexisten- 
cia de una experiencia, propia o ajena, que permitiera elegir 
inequívocamente un modelo u otro, han convertido el Estado 
español en una especie de laboratorio escolar donde se prueban 
simultáneamente las formas de organización de la enseñanza 
secundaria que, al norte de los Pirineos, están separadas por 
fronteras nacionales. Es dudoso que esto sea muy bueno para 
los jóvenes, pero no cabe duda de que es una oportunidad de 
oro para el sociólogo y, en general, para el estudioso de la edu- 
cación. : 

Puesto que los tres modelos que están ante nuestros ojos 
han sido patrocinados por tres partidos distintos, quizá resulte 
difícil separar su análisis de las preferencias políticas de cada 
cual, pero es absolutamente necesario hacerlo así. En el texto 
se verá que nos referimos constantemente a los modelos «vas- 
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co» o «catalán», para distinguirlos del modelo «del MEC», pero 
nada más lejos de nuestra intención que estimular la asocia- 
ción de sentimientos nacionales o centralistas para la defensa 
de tal o cual variante de la reforma de la enseñanza secunda- 
ria. Bien al contrario, parece preciso, ahora que aún se está a 
tiempo, que tenga lugar entre todos los implicados un proceso 
de reflexión y toma de posiciones libre de juicios previos y ses- 
gos de cualquier tipo. 

Por otra parte, se analizan algunos de los aspectos que nos 
han parecido más relevantes en los nuevos contenidos y méto- 
dos auspiciados por la reforma: el área tecnológica, que es la 
gran novedad en un sistema escolar dominado por el bachille- 
rato académico, precedido de una EGB igualmente académica; 
la educación para la convivencia, que conecta con los aspectos 
más generales de la formación para la participación en una so- 
ciedad democrática a través de la experiencia escolar y, final- 
mente, ciertas insuficiencias y efectos inesperados de esa espe- 
cie de nueva filosofía general y oficial que es la «enseñanza ac- 
tiva». Los tres capítulos correspondientes, al igual que el últi- 
mo, se basan principalmente —a no ser que se indique lo con- 
trario— en materiales recogidos en centros del «territorio 
MEC». 

Para terminar, el. último capítulo analiza las reacciones 
ante la reforma de los alumnos y sus padres, lo que es tanto 
como decir las reacciones de su público. 


A lo largo del texto se intercalan referencias tras citas de 
entrevistas o registros parciales de observaciones. Hemos eli- 
minado en casi todos los casos los nombres de los centros, que 
por otra parte eran ficticios, dado que no suministramos deta- 
lles sobre ellos para no engrosar el volumen. Las referencias, 
no obstante, remiten a los diecisiete volúmenes de apéndices 
con datos y documentación diversa que acompañaron a los dos 
de las correspondientes memorias de 1985 y 1986 de la investi- 
gación. Estos volúmenes están en el Centro Nacional de Inves- 
tigación y Documentación Educativa (CIDE), de manera que, 
aunque es muy poco probable que el lector se tome el trabajo 
de ir a buscarlos, las referencias a ellos son una pequeña garan- 
tía de que las fuentes existen y pueden ser reinterpretadas. 

Las notaciones son siempre del tipo: A, 111/2, 54-55. La letra 
primera, A o B, designa si se trata de los materiales de la pri- 
mera o la segunda parte de la investigación. El número romano 
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a la izquierda de la barra (1H en este caso) designa el apéndice. 
La cifra a la derecha de la barra (2 en el ejemplo) indica el vo- 
lumen dentro de dicho apéndice. Las últimas cifras, por súu- 
puesto, la o las páginas. Dentro de las citas, los textos entre pa- 
réntesis (como éste) son del autor, mientras que los que se en- 
cuentran entre guiones —como éste otro— son de la cita mis- 
ma. Los puntos suspensivos solos indican una pausa del res- 
pondente, pero cuando están entre paréntesis señalan que se 
omite, por razón de brevedad e irrelevancia, una parte del tex- 
to. Las entradas: P. — y R. —, como puede imaginarse, signifi- 
can «pregunta » y «respuesta». En ocasiones se han introduci- 
do pequeñas modificaciones en la puntuación de los textos, 
para facilitar su lectura y comprensión, siempre que no estu- 
viera en juego el significado. Por último, los resultados de la 
encuesta a alumnos —de centros madrileños— en la que nos 
apoyamos en numerosas ocasiones se encuentran en una cinta 
magnética y, resumidos, en un anexo adjunto a la Memoria de 
la primera parte de la investigación, figurando, en este trabajo, 
los nombres de las variables entre paréntesis y escritos con ma- 
yúsculas. 

La investigación que sirve de base al presente libro fue pa- 
trocinada por el CIDE, con cargo a los XIII y XIV Planes Nacio- 
nales de Investigación Educativa, bajo el título: La aplicación 
experimental de la reforma de las enseñanzas medias: una evalua- 
ción sociológica. El proyecto fue dirigido por el autor, y en la 
investigación participaron, en diferentes momentos y distinto 
grado, Margarita Uría, Emilio Jurado, Ana Torre, Teresa .Ar- 
chanco, José Luis González, Teresa González, Begoña Guzmán, 
Sagrario Martínez, Carmen Palau, Enrique Sobrino, Pilar Etxa- 
rri, Ramón Salaberriá y César Mogo. 














El modelo unitario 


Más o menos periódicamente, la sociedad vuelve los. ojos 
hacia sus escuelas y trata de encontrar en ellas, cuando no to- 
das, buena parte de las raíces de los males que la aquejan. Se- 
gún parece, los regímenes democráticos no suscitan tanto con- 
senso como desearían porque las escuelas no educan adecuada- 
mente para la democracia; las economías nacionales no mar- 
chan tan boyantes como debieran porque la enseñanza no si- 
gue, ni mucho menos prevé, la evolución de las técnicas pro- 
ductivas; las sociedades no son tan igualitarias como desearía- 
mos, O al menos no ofrecen tanta igualdad de oportunidades 
como podría exigirse, porque la oferta escolar no es lo bastante 
igualitaria o no cuenta con los mecanismos compensatorios im- 
prescindibles; la juventud carece de su norte y cae en compor- 
tamientos antisociales porque los profesores no son capaces de 
ganarla a nuestros mejores valores compartidos. Resulta difí- 
cil, por no decir imposible, encontrar un país que en algún mo- 
mento esté realmente satisfecho de su escuela. Las reformas se 
suceden, pero los diversos males no parece que se disipen, sal- 
vo durante breves intervalos de tiempo. 

La gran mayoría de los países occidentales ha abordado ya 
hace tiempo reformas similares a la que hoy se plantea para 
las enseñanzas medias en España. Los sistemas como el ale- 
mán occidental, en el que los alumnos son repartidos a los 10 
años de edad —cuatro de escolaridad— por ramas distintas y 
separadas de la escuela, escasean ya como reliquias del pasado. 
Los demás han dado pasos decididos hacia la integración de la 
enseñanza hasta los catorce o los dieciséis años de edad. Los 
Estados Unidos cuentan desde hace decenios con una enseñan- 
za secundaria formalmente común, aunque interiormente dife- 
renciada por diversos mecanismos informales. Gran Bretaña y 
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los países escandinavos no se plantean hoy la integración del 
primer ciclo secundario, sino la del segundo, el que, por lo ge- 
neral, va de los dieciséis a los diecinueve años. 

Las argumentaciones en favor de las reformas suelen ser 
sorprendentemente iguales a sí mismas en el tiempo y en el es- 
pacio: igualdad social, igualdad de oportunidades, adaptación 
al campo tecnológico, preparación para la vida, enseñanza ac- 
tiva, aprender a aprender, etc. Claro está que este eterno retor- 
no puede interpretarse de dos maneras: puede ser que nunca 
consigamos arreglar nada, por lo cual volverían a surgir los 
mismos problemas y, con poca inteligencia, propondríamos so- 
luciones análogas; o puede ser que la escuela esté realizando 
un lento pero firme progreso, sólo que cada vez nos volvería- 
mos más exigentes, y que la persecución de los objetivos pro- 
puestos sea algo así como la que era para Kant la búsqueda de 
la perfección por la humanidad, una meta inalcanzable pero 
cada vez más próxima y siempre vigente. 

Aquí no vamos a hacer un análisis de los problemas de la 
enseñanza secundaria en el que tendríamos poco que añadir, 
en términos generales, a lo que ya hemos dicho en otros lugares 
(Fernández Enguita, 1985a, 1985b, 1985c, 1986). Vamos, sim- 
plemente, a tratar de reseñar muy brevemente los grandes 
apartados cuya percepción social, a nuestro juicio, está detrás 
de la propuesta de reforma lanzada por las autoridades minis- 
teriales y su apoyo por un sector —de momento— del profeso- 
rado. Estos grandes apartados son: primero, la igualdad de 
oportunidades escolares, el llamado «fracaso» escolar, etc.; se- 
gundo, la necesidad de adecuación a los cambios sociales, co- 
menzando por la evolución del empleo y continuando por la 
transición de un régimen dictatorial a un régimen democrático 
y por los cambios acaecidos en la sociedad civil —economía 
aparte—; tercero, el rechazo de la escuela por un contingente 
muy importante de los jóvenes y los problemas conexos relati- 
vos al orden en las aulas, la pequeña y la gran delincuencia ju- 
venil, etc. Naturalmente, cada actor social formularía estos 
apartados probablemente en otro orden y con enunciados dis- 
tintos, pero sería difícil encontrar a alguien que afirmase que 
no existen problemas en todos y cada uno de los campos enu- 
merados. 

El «fracaso» escolar es el tema sectorial que con más fre- 
cuencia salta a los periódicos, aunque sólo sea para. repetir una 
y otra vez sus cifras. Efectivamente, sólo un sesenta y tantos 
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53.81 
27,48 
15,96 

7,53 
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% (B) 
51,06 
29,66% 


22,53 
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68,01 
31,99 
79,01! 
84,82 
72,11 
70,82 
82,31% 
75,70 
70,00 
33,54 
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Cifra 
absoluta 
473.908 
322.306 
151.602 
255.014 
216.315 
183.893 
130.230 
«106.788»? 
«75.627 »* 
151.991 
106.391 
35.680 
66.903 


CUADRO 1 





Obtienen el título de Graduado Escolar 
Obtienen el Certificado de Escolaridad 
No se matriculan: Abandonan la escuela 


Se matriculan en 1.? de BUP 
Se matriculan en 2. de BUP 
Se matriculan en 3.2 de BUP 
Obtienen el título de BUP 

Se matriculan en COU 

Se matriculan en 1.? de FP-1 
Se matriculan en 2.? de FP -1 
Obtienen el título de FP-1 


Contingente 
Finalizan la EGB 
Obtienen el título de COU 
2. Cifra deflactada, por coincidir en COU alumnos provenientes del BUP, del antiguo bachillerato y repetidores, según las propor- 


ciones de éstos eri el curso anterior. 
4. También deflactada, aplicando la tasa general de aprobados a la matrícula ya deflactada. 


5. Porcentaje respecto de los que se matricularon en 1. de BUP 4 años antes. 


% (B): Porcentaje respecto del contingente que comenzó en esa rama del ciclo (BUP o FP -1). 
Fuentes: INE, MEC (Gabinete de Estadística) y elaboración propia. 


% (A): Porcentaje respecto del curso anterior o de la matrícula al principio de curso. 
% (C): Porcentaje respecto del total de la promoción que finalizó EGB en 1975. 

“1. Porcentaje respecto de los que obtuvieron el título de Graduado Escolar. 

3. Porcentaje respecto de los que obtuvieron el título de BUP el curso anterior. 








Curso 
1975 
1975 
1975 
75/76 
76/77 
77/78 
1978 
78/79 
1979 
75/76 
76/77 
1977 
75/76 


Año o 


por ciento de los alumnos de Educación General Básica consi- 
gue cada año el título de Graduado Escolar, teniendo el treinta 
y tantos restante que conformarse con el Certificado de Escola- 
ridad, sea por no haber aprobado octavo o por no haber llegado 
a cursarlo. El cuadro 1 nos da una idea más global de la mag- 
nitud de las cifras del «fracaso» escolar en la EGB, el BUP y la 
FP—1. Recoge los datos dela promoción que salió de EGB en 
el curso de 1974-75 porque, al ser la primera, nos evita tener 
que manejar cifras en las que aparecen mezclados en cada cur- 
so los matriculados por primera vez y los repetidores. Como 
puede verse, un 31,99 % de la promoción no consiguió su título 
de Graduado. Pero «fracaso» escolar puede ser un concepto tan 
extensible como queramos, y desde luego lo es a los que aban- 
donan el sistema tras la EGB y a los que, matriculándose en 
alguna de las dos ramas secundarias, no logran terminarlas en 
tiempo y forma. Los que abandonan sin incorporarse jamás al 
bachillerato ni a la Formación Profesional constituyen nada 
menos que el 14,11 %, cifra en la que no todos serán certifica- 
dos, aunque sí probablemente la mayoría. En todo caso, los 
abandonos por parte de graduados todavía inflarían algo más 
las pérdidas al final de la EGB. Entre los que se matriculan en 
primer curso de bachillerato, que son solamente el 79,01 % de 
los que podrían hacerlo, aprueban tercero en tres años mera- 
mente el 51,06 %, o sea la mitad. La proporción es aún más 
escalofriante si consideramos que para completar el ciclo hay 
que añadir el COU, pues ahí sólo aprueban en un año el 75,70 
% delos matriculados y el 29,66 % de los que cuatro años antes 
se incorporaron al primer curso de bachillerato. En la Forma- 
ción Profesional de primer grado las cifras alcanzan ya dimen- 
siones. que pueden calificarse de catastróficas, pues sólo el 
23,48 % de los matriculados la termina en los dos años previs- 
tos. En definitiva, si el sistema estaba diseñado para que toda 
la. población escolar cursara EGB más BUP o FP-1 al menos y 
si, lógicamente, se considera que debería cursar cualquiera de 
esas dos variantes en tantos años como cursos comprenden, y 
no en más, la cifra del «fracaso» en las enseñanzas medias, in- 
cluyendo tanto a los que matriculándose en «cualquiera de las 
dos ramas no la termina en tiempo y forma como a los que no 
llegan a incorporarse a ninguna, sería del 64,99 %, si acepta- 
mos que la rama académica se agota en el BUP, o del 76,51 %, 
si incluímos los datos del COU. (Para una discusión más deta- 
llada de estas cifras, véase Fernández Enguita, 1983.) 
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No analizaremos los resultados de otros años académicos, 
pero podemos aventurar que éste fue uno de los mejores. Pién- 
sese, si no, en las cifras relativas de Graduados Escolares entre 
1974-75 y 1979-80:. 1974-75, 68,0 %; 1975-76,.65,0:%; 1976-77, 
63,8 %;. 1977-78, 65,1 %; 1978-79, 62,7 %; 1979-80, 62,4 % 
(FOESSA, 1984). Tampoco las cifras de abandono al salir de la 
EGB presentan precisamente síntomas de mejoría: de la pro- 
moción egresada en 1975, el 14,1 %; de 1976, el 17,4.%;. de 
1977, el 19,5 %; de 1978, el 16,6 %; de 1979, el 12,5 %; de:1980, 
el 14,1 % (Ibíd.) 

La constatación de esta alta tasa de «fracaso», o de la eleva- 
da entropía del sistema en general (suspensos, repeticiones, 
abandonos), ha venido acompañada, además, por una creciente 
convicción, al menos entre los sectores de educadores que apo- 
yan al gobierno actual, los que lo desbordan por la izquierda 
y los que fueron la base social de los movimientos de renova- 
ción pedagógica, de que las diferencias escolares traducen dife- 
rencias sociales, reforzándolas, reproduciéndolas o, al menos, 
no haciendo nada o lo suficiente por eliminarlas. Si bien es 
cierto que en España han escaseado notablemente los estudios 
con base empírica sobre origen social y rendimiento escolar — 
las excepciones más notables, aunque merecerían valoraciones 
muy distintas, son Pérez Serrano (1981) y Carabaña (1983)—, 
así como que sus resultados no siempre han sostenido la im- 
portancia de la influencia del origen social, también lo es que 
la crítica al clasismo del sistema escolar se ha basado más co- 
múnmente en la presunción de que serían trasladables los re- 
sultados de algunas de las investigaciones extranjeras directa 
o: indirectamente más conocidas (Bourdieu y Passeron, 1973, 
1977; Baudelot y Establet, 1974; Bernstein, 1971; Coleman, 
1966; Jencks, 1972; Bowles y Gintis, 1976). Naturalmente para 
que esta asociación entre origen social y rendimiento escolar 
sirva como argumento en favor de una reforma, concretamente 
dela prolongación del tronco común, era preciso que fuera uni- 
da a otra creencia: la de que la escuela puede o podría superar 
o compensar las diferencias de origen. 

Todo este conjunto de convicciones se resume en la afirma- 
ción tantas veces repetida de que los catorce años —edad pre- 
sunta al término de la. EGB— son un momento prematuro para 
decidir cuáles son la capacidad, las inclinaciones o la vocación 
de cada cual. No podemos dejar de constatar que este mismo 
argumento se empleó en su día contra la selección a los: diez 
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años de edad —cuatro de escolarización—, con la que terminó 
la Ley General de Educación, y, a no dudarlo, volverá a ser uti- 
lizado contra la selección a los dieciséis. No hay que sorpren- 
derse por ello, pues, en primer lugar, es lógico que la atención 
se centre en el tránsito de la enseñanza primaria a la secunda- 
ria, o en el del primer al segundo ciclo de ésta, en todo caso 
donde se produce el corte abrumadoramente definitivo de la 
población escolar para ser conducida por ramas distintas; en 
segundo lugar, podemos apostar porque, se sitúe donde se si- 
túe, siempre podrán verse tras él elementos más o menos con- 
sistentes y relevantes de reproducción social. Pero, más que 
considerarlo como el cuento de nunca acabar, aquí podría pa- 
rafrasearse al Orwell de Animal Farm (Rebelión en la granja):to- 
das las divisiones son prematuras, pero algunas son más pre- 
maturas que otras. 

El segundo apartado de problemas está en gran medida do- 
minado por los relativos a la adecuación entre educación esco- 
lar y empleo, por más que no dejen de oírse voces que conside- 
ran excesiva la servidumbre de la escuela en este terreno. Las 
quejas: más difundidas, pero a la vez:las más imprecisas y con 
menor base, son las que, partiendo del supuesto de que la es- 
cuela podría adaptar su oferta a lás demandas del mundo labo- 
ral, reinciden una y otra vez en el anquilosamiento del aparato 
escolar, su incapacidad para adaptarse a los cambios tecnológi- 
cos, la resistencia de los enseñantes para ir más allá de los sa- 
beres académicos tradicionales, la ausencia de una planifica- 
ción educativa, etc., etc. Podemos vaticinar sin temor a equivo- 
carnos que.los que desearían ver salir de la escuela lustrosos 
jóvenes ready-made, ala medida de:sus futuros puestos de tra- 
bajo, no verán jamás satisfechos sus deseos. 

Muy otra, y sin duda más común entre las actuales autori- 
dades educativas, es la idea: de que, primero, resulta práctica- 
mente imposible prever la evolución de los puestos de trabajo; 
segundo, en ningún caso podría la escuela dar una formación 
detallista adecuada a su diversidad y su rápida evolución; ter- 
cero, la mayoría de los trabajadores, cambiando o no de em- 
presa, van a verse repetidamente desplazados de un puesto de 
trabajo:a otro o tendrán que amoldarse a frecuentes modifica- 
ciones de un mismo puesto; cuarto, la mayoría de los puestos 
de trabajo requieren un número limitado de habilidades y co- 
nocimientos específicos que se adquieren en-poco tiempo y, me- 
jor que por cualquier otro procedimiento, sobre el terreno; y 
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quinto, el mercado de trabajo no es lo bastante transparente, 
ni empleadores y trabajadores cuentan con la información sufi- 
ciente como para que, aún en el supuesto de que potencialmen- 
te existieran, los trabajadores más indicados terminasen por 
ocupar los puestos de trabajo más adecuados. a sus capacida- 
des. 

Un reciente estudio del Instituto de la Juventud (1985) viene 
a confirmar las dimensiones del tan traído y llevado «desajus- 
te» entre escuela y empleo. Preguntada una muestra de jóvenes 
sobre el grado de relación entre la formación que adquirieron 
en la escuela y el contenido del puesto de trabajo que ocupan 
(pregunta de respuesta múltiple: «mucha», «bastante», «poca» 
o «ninguna»), la suma de los que contestan que la relación es 
poca o ninguna, por niveles de escolarización terminados, as- 
cendió a los siguientes porcentajes: 


— Con estudios de primer grado ............ 89% 
— Con bachillerato .......0.o.ccoommmmm.... 58 % 
e ComFPl cocino e 47.% 
COn CO Ui tlS id aoa 49 % 
—= Con FP-2....0.0...o.momco.. EOS . 36% 
— Con diplomatura ..........o.o... ii 26:06 
— Con licenciatura o equivalente ........... 25% 


Se tendrá una idea más aproximada del problema si:se 
toma en cuenta que, dentro de los tres primeros epígrafes, se 
encuentra la inmensa mayoría del universo poblacional anali- 
zado —sólo el primer epígrafe constituye casi.el 65%: de la 
muestra, y.los tres primeros más del 84 %-— ,.así como que los 
entrevistados probablemente tienden a. sobreestimar «la rela- 
ción entre sus estudios y su empleo, por ejemplo, si se les exigió 
una titulación para acceder aunque luego.no les resultaran ne- 
cesarios los conocimientos específicos que traían consigo, o: si 
contestan teniendo en consideración que los posibles: conoci- 
mientos obtenidos en. otras ramas todavía habrían guardado 
menor relación. 

Desde este punto de vista, autoridades educativas, emplea- 
dores y futuros trabajadores deberían coincidir en la:demanda 
de una formación genérica de base que permitiera la adapta- 
ción posterior a una gran variedad de empleos. Para las autori- 
dades y empleadores, ésta sería la forma. de lograr una flexibi- 
lidad mayor en el mercado de trabajo y. de reducir al mínimo 
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el tiempo y los costos de entrenamiento para puestos de trabajo 
específicos. Desde la perspectiva de los futuros trabajadores, se 
ampliarían las oportunidades individuales de empleo —princi- 
palmente las individuales, puesto que las totales seguirían sien- 
do en buena parte las mismas, en un juego de suma cero, salvo 
que se ampliarían levemente al disminuir los costes marginales 
de la fuerza del trabajo para los empleadores— al aumentar el 
abanico delos posibles puestos de trabajo para una única for- 
mación. La conciencia de que, en todo caso, entre la posesión 
de unas destrezas genéricas y el desempeño eficiente de un 
puesto de trabajo' concreto debe mediar, en mayor o menor 
grado,'la adquisición de unas habilidades específicas, se tradu- 
ce en la constante de que la propuesta de una formación poliva- 
lente venga siempre acompañada de una formación recurrente, 
y tanto mejor para los empleadores si ésta la financia el Esta- 
do: éste:es el sentido del enorme desarrollo reciente de la for- 
mación ocupacional. Eo 
Subsidiariamente, a partir del desarrollo y las nuevas y cre- 
cientes aplicaciones de' la alta tecnología —informática, mi- 
croélectrónica y biotecnología, fundamentalmente— a los pro- 
cesos productivos, y sobre todo de la vasta y fantasiosa futuro- 


logía montada en torno a ellas, que promete a diestro y sinies- 


tro una nueva tierra de promisión, surge una tendencia distin- 
tiva a favor de una mayor y más multilateral cualificación de 
los jóvenes. En la versión más vulgar, faltarían pocos años para 
que todo trabajador se viera obligado a reunir amplios conoci- 
mientos neotecnológicos para poder desempeñar cualquier 
puesto de trabajo. En versiones menos burdas y más sofistica- 
das, sólo las naciones, las comunidades y las industrias que lo- 
graron encabezar la carrera hacia nuevas estructuras producti- 
Vas basadas en la alta tecnología, la producción de series pe- 
queñas y artículos de calidad, y una mano de obra versátil y 
altamente cualificada, podrían capear la actual crisis económi- 
ca y salir bien situados de ella (Piore y Sabel, 1984; para una 
visión menos tnilateral véase Levin, 1984, y Fernández Engui- 
ta, 1985c). : 
Además, con independencia de que la selección institucio- 
nal a los 14 años sea sustituida pór la permanencia durante dos 
más en un tronco común, de que éste sea polivalente, y de que 
las distintas ramas del segundo ciclo secundario ofrezcan una 
especialización menos estrecha, es decir, por encima o por de- 
bajo de cualquier afán integrador, las autoridades educativas 
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CUADRO 2 
Estrato alto. ui 266.000 2,98 % 
Estrato medio-alto ........:00...... 901.800 10,10 % 
Sr o 13,08% 
¿Acceso al BUP ...0............0.. 53,81 % 
Estrato medio-bajo ............... 3.620.600. 40,53% 
Estrato bajo... ..o...oo.oooom.... 4.143.500 46,39 % 
SUMA A 86,92 % 
Acceso a FP-1 más abandono .... 46,18 % 





no podían dejar de percibir que el reparto de la población esco- 
lar entre las distintas ramas de la secundaria ha venido si- 
guiendo progresivamente unas pautas estrictamente opuestas a 
las de su previsible reparto por los distintos tipos de empleos. 
Esto salta a la vista si se comparan las cifras. del cuadro, 1.con 
la distribución de la población ocupada. El «desajuste».es tan 
grande que no hacen falta grandes precisiones a la hora. de ana: 
lizar las ocupaciones, de manera que podemos basarnos'en los 
datos sobre estratificación social aportados por el II Informe 
FOESSA (FOESSA, 1978). Éste clasifica a los hogares españo- 
les, según la variable «prestigio», en cuatro estratos: alto (em. 
pleadorés, profesionales liberales, directores, gerentes. y asimi- 
lados, técnicos superiores), medio-alto (técnicos. medios y em- 
pleados), medio-bajo (campesinos con explotaciones familiares, 
artesanos. y obreros cualificados) y bajo. (obreros no cualifica- 
dos). En términos de formación para el empleo, sólo los.traba- 
jadores de los dos primeros estratos necesitarían acceder al 
BUP para continuar luego estudios superiores y superiores-me- 
dios.o no, mientras que los del estrato medio-bajo deberían pa- 
sar por la Formación Profesional y los del bajo por lo.mismo.o 
por sólo la. EGB. El cuadro 2 ofrece una imagen clara de:la in- 
versión de las proporciones: mientras los. estratos alto. y.medio- 
alto suman el 13,083 % de los hogares españoles, los estudiantes 
que acceden al BUP ascienden al 53,81 %.de los escolares; por 
el contrario, si bien los. estratos medio-bajo. y bajo incluyen: to- 
mados juntos el 86,92 % de los hogares, los estudiantes que ac- 
ceden directamente a la FP, más-los que abandonan al término 
de la EGB se quedan en un 46,18 %. Probablemente otros datos 
más desagregados-u obtenidos por procedimientos más. sofisti- 
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cados podrían alterar algo estas cifras; también podría argúir- 
se que parte de los.que inician el bachillerato pasarán luego, 
terminándolo.o no, a Formación Profesional; pero estamos se- 
guros de que ninguna corrección haría desaparecer las direc- 
ciones divergentes de los repartos poblacionales en la escuela 
y. el empleo. En estas circunstancias, cualquier medida que in- 
virtiera las proporciones del reparto escolar sería bienvenida 
desde el punto de vista del «ajuste», cuestión sobre la que vol- 
veremos más adelante. 

Pero los cambios a los que la escuela debería adaptarse no 
se agotan en el campo de la economía, sino que se extienden a 
la esfera del Estado y a lo que, para simplificar, llamaremos 
sociedad civil —es decir, lo que no es ni el Estado ni la produc- 
ción económica en sentido amplio—, aun a sabiendas de que 
se trata de una violación de un término clásico. 

En la esfera política, el principal cambio acaecido es la 
transición de un régimen dictatorial sin libertades públicas a 
un régimen democrático que las garantiza aunque sea con no- 


tables limitaciones ocasionales. En consonancia, la escuela de-- 


bería sustituir el objetivo de condicionar súbditos sumisos por 
el de formar ciudadanos capaces de participar activamente en 
la vida política: Más prosaicamente, el régimen actual, a dife- 
rencia del anterior que se basaba en la coerción y la supresión 
del disenso, debe basarse en un amplio consenso de masas, y 
este consenso tiene que ser elaborado en algún sitio: un sitio 


- privilegiado es la escuela. . 


'En el terreno de lo que hemos dado en llamar sociedad ci- 
vil, en fin, también han tenido lugar importantes cambios en 
las costumbres y normas no escritas de convivencia, por ejem- 
plo en las relaciones intergeneracionales e intersexuales, en las 
pautas de consumo, en el papel de los medios de comunicación 
de masas, en las actitudes frente al medio ecológico, etc. En 
particular, en esta. sociedad :civil que hace las veces de cajón 
de sastre quedarían por fuerza ubicados esos tres de cada cua- 
tro jóvenes: entre 16. y 24 años que no encuentran trabajo. De 
ahí que, a pesar de quela jornada de trabajo no se ha reducido, 
salvo:marginalmente, se hable con tanta frecuencia de la «edu- 
cación pára el ocio», una: manera altamente eufemística de pre- 
guntarse qué hacer con tanto parado. 

Finalmente, el tercer gran apartado de problemas compren- 
de lo que; dando un sentido muy amplio a la expresión, podría- 
mos denominar la crisis de autoridad y legitimidad de la escue- 
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la como institución socializadora. Que el joven medio se siente 
cada vez menos identificado por la escuela y: más atraído por 
otros espacios, -legítimos o no, de la vida social, es algo que 
constituye ya un lugar común. En gran medida esto puede y 
debe atribuirse al espectacular crecimiento del alumnado y la 
consiguiente ampliación del abanico: de sus orígenes sociales y 
perspectivas de futuro. Es algo que debe notarse principalmen- 
te en la enseñanza secundaria: el ochenta y cinco por: ciento 
aproximado del grupo de edad que hoy accede a la secundaria 
no puede identificarse con la escuela y sus exigencias en el mis- 
mo grado que lo hiciera la exigua minoría de mediados de siglo 
o incluso de la década de los sesenta. Junto a una minoría, he- 
redada de la anterior, para la cual el paso por la secundaria es 
un tránsito obligado hacia un futuro de privilegio, y. por consi- 
guiente un tránsito rentable, se sienta ahora una mayoría a la 
que esperan los escalones más bajos de la jerarquía del empleo 
y que, por tanto, no puede compartir la misma visión de la edu- 
cación como una «inversión» beneficiosa. Sin embargo, lo. que 
probablemente ha hecho saltar a la palestra el tema del recha- 
zo escolar es el hecho de que ya no sólo se manifiesta entre «los 
de siempre», sino, de manera creciente, entre los hijos e hijas 
de la clase media, cuyos progenitores saben mejor a dónde di- 
rigir las quejas, tienen mejores vías de acceso y encuentran in- 
terlocutores más dispuestos a escucharles. 

La forma más visible de este rechazo es el abandono esco- 
lar, única de sus manifestaciones que se refleja, al menos par- 
cialmente y de vez en cuando, en cifras estadísticas que cual- 
quier sociólogo o autoridad pueden manejar sin:necesidad de 
poner el pie en un colegio. No.conocemos ningún estudio que 
permita ofrecer una panorámica general de las dimensiones del 
abandono escolar, ni mucho menos de sus motivos, pero sí con- 
tamos con algunos indicios. Antes hemos visto ya las cifras, su- 
periores como media al 15 por ciento, de abandonos al finalizar 
la EGB, es decir, de alumnos que, pudiendo, no acceden a: la 
secundaria. Sin embargo, ese porcentaje, por más que ya sea 
notable, es sólo una parte del abandono de la escuela por los 
jóvenes en torno a esa edad. En primer término, habría: que 
añadir los que abandonan la EGB sin obtener ni el título: de 
graduado ni el certificado escolar. Las cifras oficiales de matri- 
culación apenas pueden darnos una pálida idea del fenómeno, 
Puesto que las tasas de matriculación se obtienen comparando 
el número de matriculados-con el total de la cohorte de edad, 
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de manera tal que la tasa resulta siempre inflada al incluirse 
los repetidores. Además, como su propio nombre indica, se tra- 
ta de tasas de matriculación, no de escolarización real. Así, por 
ejemplo, la tasa de escolarización en el conjunto de la EGB en 
el curso 1981-82 era del 108,3 %, pero en octavo curso sólo del 
94,6 % (FOESSA, 1984). Esta cifra tendría que ser deflactada 
para eliminar a los repetidores, algo que podemos hacer como 
aproximación con la del curso 1980-81, del 92,5 %, que se que- 
daría en un 82,0 %.al reducirla en el 11,3 % medio de repetido- 
res que se estimaba para ese año en la segunda etapa de la 
EGB (MEC, 1982). En algún lugar entre los restos del 82,0 y el 
92,5 9%. se situaría el abandono antes de finalizar la EGB, de- 
pendiendo de cuántos de los repetidores subsiguientes termina- 
ran pese a todo. Tomando la cifra media, aproximadamente 
otro 13 por ciento que añadir al de los que abandonan tras fina- 
lizar.la EGB. Además, hay. que tener en cuenta a quienes, tras 
matricularse, o poco después, tanto en EGB como en las ense- 
ñanzas medias, dejan radicalmente de asistir a la escuela. Esto 
es, lógicamente, todavía más difícil de estimar, pues los cole- 
gios guardan celosamente sus datos y los expertos y las autori- 
dades prefieren las cómodas estadísticas. No obstante, en el 


curso de esta investigación visitamos brevemente dos centros 


de Formación Profesional de la periferia del casco urbano —ni 
siquiera metropolitano — madrileño, y podemos atestiguar que 
hasta la mitad de los alumnos puede desaparecer en el primer 
trimestre del:curso. 

Sobre los: motivos del abandono, y aun con las múltiples 
salvaguardias y precauciones que exigen este tipo de encuestas, 
vale la pena reseñar los ofrecidos por 672 desertores de las au- 
las surgidos entre tres mil jóvenes entrevistados —los que 
abandonan a. mitad de algún ciclo—. (Véase Cuadro 3). 

Pero hay otras formas menos visibles, menos abiertas, más 
difusas, más tácticas o más oportunistas del rechazo. Una que 
los directores de los centros conocen muy bienes el absentismo 
persistente. Con frecuencia se olvidan o:se subestiman cosas 
tan elementales como que ningún colegio se atreve a renunciar 
al control de la asistencia y a sanciones drásticas contra las au- 
sencias injustificadas. Las formas más elementales de sanción 
son las que se aplican por el propio colegio sin influir en la eva- 
luación=como la permanencia en el centro después del hora- 
rio, la:asignación de tareas suplementarias, etc.— o las que se 
confía en que apliquenlos padres al serles notificada la ausen- 
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CUADRO 3 


MOTIVOS DE ABANDONO DE ESTUDIOS 





Nivel de estudios abandonados 





Tercer 


grado, 
seg. ciclo. grado 


Primer ciclo 


Segundo grado ¡Segundo 
EGB 


Primer 


Todos 
los 


FP 1 


grado 


niveles 


(Cifras en %) 








(62) (216) (107) (209) (75) 


(672) 


Bases* 


38 37 45 33 39 37 
13 


11 


32 
3 


No le gustaba 


14 
38 


11 
36 


No pudo aprobar/era demasiado difícil 


Tuvo que ponerse a trabajar 
Tuvo queira la «mili» 





39 


10 
2 


Se desanimó/no tenía salida/no servía para nada 
No le interesaba/le interesaban más otras cosas 


Duraba demasiados años 


Por problemas familiares 
Otros motivos 


11 


13 


10 


Bases: Jóvenes de 15'a 29 años que han abandonado una e de estudios. 
Fuente::I Encuesta Omnibus de Jóvenes, junio:1984. (Tomado:de Instituto de -la Juventud, 1985) 
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cia, pero los profesores se reservan invariablemente otra, la 
pérdida de evaluación, testificando así por la escasa eficacia de 
las otras por sí mismas. 

Todavía menos visible es el desinterés que puede acompa- 
far a un sometimiento formal a-las reglas externas por parte 
de los alumnos. Buena parte del tiempo teóricamente docente 
de los profesores se consume en disponer formas de rodear este 
desinterés o de impartir las enseñanzas por encima del mismo, 
y en un capítulo posterior veremos algunos ejemplos patéticos 
de los expedientes a que se ven forzados a recurrir. Por lo de- 
más, basta con pasar un rato dentro de un aula para ser testigo 
de primera mano de cómo una buena parte de los alumnos 
simplemente desconecta de lo que está ocurriendo en ella o, al 
menos, de los planes, propuestas y actividades alentadas por 
los profesores. E 

Por último, conectados al rechazo de la escuela se presentan 
otros problemas que, si bien son minoritarios, frecuentemente 
son los más aireados o los que más intensamente escandalizan 
a la parte bienpensante de la sociedad. Aquí entran algunas 
manifestaciones vistosas de indisciplina en las aulas, el consu- 
mo de drogas blandas y duras, los delitos contra la propiedad 
y las:personas cometidos por jóvenes adolescentes y un largo 
etcétera. Ni que decirse tiene que muchas de las lamentaciones 
farisaicas al respecto no son sino el producto de una estrategia 
política que hace del mantenimiento de la ley y el orden su 
bandera y, por lo tanto, de la magnificación de las manifesta- 
ciones del delito y el desorden su instrumento. No obstante, lo 
que importa señalar es la conexión ingenua o cínica, según los 
casos, que se establece entre los comportamientos tildados de 
antisociales y el funcionamiento de la escuela, reflejo de la con- 


cepción de ésta, en última instancia, como lugarde custodia y * 


moralización: los chicos se portan mal porque la escuela no los 
educa bien —así de simple—. La versión progresista del asunto 
no es mucho más compleja, pero sí algo: la escuela somete a 
los jóvenes a actividades impuestas, rutinas sin interés y crite- 
rios que los descalifican, y éstos responden acogiéndose a insti- 
tuciones, normas y valores alternativos, incluido si son contra- 
rios al orden social establecido por sus mayores. 

Contra este fondo, sin duda gris, se dibujan los colores de 
la reforma de las enseñanzas medias. El primer proyecto fue 
diseñado por el anterior Ministerio de educación ucedista y he- 
cho público en el entonces llamado «libro verde» (DGEM, 
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1981): Aquel proyecto de reforma, como el actual, preveía la 
creación de un nuevo ciclo común de dos años, pero con una 
notoria diversificación interna, i.e., con currículos distintos 
para alumnos distintos, lo que no habría dejado de tener conse- 
cuencias sobre sus oportunidades ulteriores e, igualmente, un 
ciclo superior más diversificado además de institucionalmente 
dividido en grandes ramas (DGEM, 1981; Vázquez, 1983). Esta 
reforma: hubiera permitido un curioso juego: de prestidigita- 
ción: por un lado, habría desaparecido el alto porcentaje: de 
certificados («fracasados») al final de la EGB, entrando: la in- 
mensa mayoría al nuevo ciclo polivalente, con lo cual se habría 
dado satisfacción formalmente a los deseos de mayor igualdad 
escolar; por- otro, una vez en el ciclo polivalente, los. alumnos 
habrían sido suavemente orientados hacia currículos de conte- 
nido predominantemente académico o profesional, según los 
casos, pero esta vez sin la violencia simbólica de la doble titu- 
lación o la elección entre la rama «buena» y la «mala» (Fernán- 
dez Enguita, 1983). 

La reforma auspiciada porel ministerio socialista acepta la 
propuesta básica de establecer un nuevo ciclo común y poster- 
gar:en dos años la segregación institucional, pero se separa del 
proyecto original en importantes aspectos. Naturalmente, los 
animadores de la reforma emplean como argumentos todos los 
males anteriores de la enseñanza secundaria, que aquélla debe- 
ría erradicar o, al menos, corregir en la medida de lo posible: 
Los objetivos de una mayor igualdad escolar y un mayor peso 
de las enseñanzas técnicas siguen presentes, pero con un conte- 
nido modificado, y a ellos se añaden una mayor apertura de la 
escuela a los cambios sociales en curso, la apuesta por los mé- 
todos activos de enseñanza y la oferta al profesorado de vías 
de participación en el proceso de experimentación y desarrollo 
último de la reforma —todo ello además de, probablemente, 
una mayor decisión de llevarla adelante. 

Utilizando una terminología nacida de los primeros tanteos 
de la reforma comprehensiva inglesa, podríamos decir que-lo 
que el ministerio ucedista proponía era, más que una escuela 
integrada, una escuela multilateral, a la altura del llamado ciclo 
polivalente, en la que coexistirían currículos muy diversos. La 
división entre escuelas sería así sustituida por una división 
dentro de las escuelas —o ni siquiera eso, sino simplemente la 
división en distintas ramas por una nueva división dentro de 
una rama formalmente única, pues en modo alguno se preveía 
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que todas las escuelas ofertasen todos los currículos posibles—. 
La: reforma hoy'en proceso: de experimentación —en la parte 
del territorio nacional que depende del MEC y en las autono- 
mías:con competencias educativas que lo secundan, por el con- 
trario; se inspira enla idea de integración en un sentido más 
estricto: 

Se trata, sin lugar a dudas, de una apuesta consciente para 
que los jóvenes sigan unos estudios homogéneos. Presumir que 
se optó pór los estudios comunes porque a nadie se le ocurrió 
otra cosa, porque no se pensó en que los jóvenes son muy dis- 
tintos entre sí, porque se trataba simplemente de prolongar la 
EGB o por una mezcla de esas razones sería lo mismo que su- 
poner que las administraciones vasca y catalana adoptaron sus 
respectivos modelos porque era lo último que habían leído. 
Más sentido tendría, no obstante, pensar que la nueva adminis- 
tración socialista acogió con satisfacción la posibilidad de po- 
ner en pie un modelo distinto del que había sido previsto por 
la anterior administración centrista, de la misma manera que 
los nacionalistas vascos y catalanes, probablemente, hicieron 
lo: mismo con la oportunidad de distinguirse del gobierno cen- 
tral. Pero, si bien no hay que desdeñar en ningún caso estos 
pluses, hay que suponer que unos y otros han procedido a ana- 
lizar a fondo el problema que se presentaba ante ellos y a bus- 
car la solución aparentemente más adecuada. 

«Si señalamos la diferencia entre el modelo hoy en experi- 
mentación: y el proyecto auspiciado en su día por la Unión de 
Centro Democrático es precisamente por insistir en su carácter 
de opción perfectamente premeditada. Aunque el gobierno de 
UCD proponía la creación de un llamado «ciclo polivalente» de 
dos años para el tramo de edad 14-16, también preveía que 
cada centro realizara una oferta distinta, «según su estructura 
y dotación» —lo que quiere decir que habría enseñanzas tipo 
BUP, tipo FP y tipo Artes y Oficios, más los subtipos que fueran 
posibles, ya que a eso iban a conducir necesariamente la es- 
tructura yla dotación delos centros—, y que esta oferta estu- 
viese: constituida por «cuadros de enseñanzas variadas» —lo 
que significa posibilidades de opción por parte: de los alum- 
nos=. Salta a: la vista que, paradójicamente —o no tanto=, 
este modelo ucedista;, con un pie en la diversidad entre los cen- 
tros y:otro en la diversidad dentro de cada centro, es el adopta- 
do posteriormente por la: Generalitat de Cataluña. 

La nueva administración socialista sustituyó esta propuesta 


26 


os 












ES 





por un curriculum igual en. todos los centros y para todos los 
alumnos. Sin embargo, esto requiere algunos matices, pues as- 
pectos que rompían esta unicidad en un principio han desapa- 
recido posteriormente y otros nuevos han aparecido para rom- 
perla por otro lado. En los primeros años de la experimenta- 
ción, aunque el programa era formalmente único, bajo algunos 
de sus epígrafes surgían, y todavía surgen, estudios distintos. 
Inicialmente, el área tecnológica, como es bien sabido, estaba 
compuesta por una serie de talleres sin conexión entre sí, lo 
cual abría la puerta para las diferencias entre los centros. y en 
el interior de cada centro. Entre ellos, porque la gama de talle- 
res ofrecidos iba desde los tradicionales de la Formación Profe- 
sional —metal, madera, automoción, etc.— hasta todo tipo de 
bricolage y hobbies en los institutos de BUP —fotografía, horti- 
cultura, vídeo, etc.—, desde las variantes glamorosas de los 


centros. elitistas. —astronomía, informática...— hasta las más 
modestas de los centros de los arrabales —chapa y pintura, 
construcción...—. Tres cuartos de lo mismo ocurría, y en parte 


todavía: ocurre, con un área artística, con el agravante de que, 
al estar inicialmente fundida con la tecnológica, los centros 
«bien» tendían a ampliarla a costa de los talleres mientras los 
centros «mal» eran proclives a absorberla en su favor. Diferen- 
cias, además, en el interior de cada centro, puesto que bastan- 
tes de ellos ofrecían los talleres tecnológicos y artísticos en ré- 
gimen de opcionalidad. Como también es conocido, el: área tec- 
nológica ha sido unificada en torno al análisis de objetos y de- 
sarrollo de proyectos, desgajando: como materia autónoma la 
informática; por añadidura, tecnología y artes han pasado a ser 
áreas diferenciadas y en la artística se ha especificado la obli- 
gatoriedad de la música. Este nuevo planteamiento ha reduci- 
do prácticamente a nada la -opcionalidad. 

Estas medidas unificadoras vía los programas se han visto 
acompañadas por otras de signo distinto en lo que. concierne: a 
los requisitos para acceder al Bachillerato General, hoy experi- 
mental. Si al principio podían hacerlo todos los.jóvenes. de ca- 
torce años, ahora sólo les está permitido a los que tienen apro- 
bado el séptimo curso. de la EGB.y cursado: el octavo. Aunque 
esto deja fuera a menos gente que si se hubiera mantenido la 
vieja dicotomía entre graduados y certificados, excluye. a. un 
contingente importante, resucita el denostado proyecto ucedis- 
ta de crear un basurero para los. que se considera irrecupera- 
bles pero no han alcanzado el límite de la escolaridad obligato- 
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ria y rompe con el propósito inicial de un ciclo común para to- 
dos sin excepción. En sentido formal, el ciclo sigue siendo tan 
común como antes, pues los que no tienen las condiciones para 
acceder a él podrían esperar a reunirlas y cursarlo como cual- 
quiera, aunque con una edad mayor, pero es obvio que si se les 
abre una vía propia es para que abandonen la escuela una vez 
alcanzado el límite de edad obligatorio. 

Aun así, podemos describir el modelo ministerial como un 
modelo unitario. Esto suscita dos grandes tipos de problemas 
que debemos tratar sucesivamente. En primer lugar: ¿resultan 
perjudicados los alumnos más brillantes por la mezcla de nive- 
les?, ¿produce esta mezcla un descenso del nivel medio gene- 
ral?, ¿nos encontramos ante una simple prolongación de la 
Educación General Básica o una «egebeización» de las ense- 
fñanzas medias? En segundo lugar, hacer pasar a todos los 
alumnos por una misma enseñanza, ¿es realmente tratarlos de 
una manera igual?, ¿no conducirá el tratamiento por igual de 
casos desiguales a resultados forzosamente desiguales? 

Lo:cierto es que el primer problema apenas aparece en las 
entrevistas con profesores y alumnos. Sólo en dos casos, por 
ejemplo, se vieron quejas de los alumnos sobre una presunta 
pérdida de tiempo de los más capaces por tener que verse some- 
tidos al ritmo de los más problemáticos:«Yo también creo que 
(aquí) es: que entra todo el mundo. Cualquiera puede... entra 
todo el:mundo, todos, todos. Y en el polivalente no... pa' qué nos 
vamos a engañar, el nivel es más bajo y casi todo el mundo (de) 
primero pasa. Porque yo estuve el año pasado en la Junta de 
Evaluación y, gente que llevaba cuatro o cinco (suspensos), de- 
cían: «Bueno, que pase», y pasa. Y pasa a segundo, y te encuen- 
tras con clases que, o el nivel es muy bajo, o hay un gran des- 
nivel. Hay tíos que estudian y se preocupan. por...por...sacar 
buena nota: Bueno, no ya sacar buena nota, sino enterarse, por- 
que vienen aquí para estudiar, y otros que vienen por pasar-el 
tiempo porque se aburren en casa o yo que sé, incluso para lle- 
varse piezas, piezas del taller. Y, claro, uno se entera, otros no 
se:enterán y, no sólo eso, que les tienen que explicar a ésos y, 
los que se han enterado ¿qué hacen? Pues pierden el tiempo; 
pero, pierden mucho tiempo, y el nivel es...».(B, 1/1, 206) 

Pero otros compañeros del mismo entrevistado culpan a los 
profesores de esa pérdida de tiempo: 

R..—Yo creo: que está bien como está, pero lo que pasa es 
que se pierde mucho tiempo en hacerlo... 
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R. —Eso sí. 

R. —...porque nosotros, para hacer una ruleta, ¿no?, un sis- 
tema eléctrico y lo otro, llevamos dos meses; yo creo que un 
mes lo hubiéramos hecho. Lo que pasa es que el profesor se 
pierde un rato, porque está charlando con el otro (profesor), 
que, luego, tres o cuatro de la clase son los que llevan el ritmo; 
los que van atrasados, ya, nada, no les hacen ni caso. Entonces, 
yo creo que, más o menos, tendrían que. hacer caso a todos, y 
entonces es cuando se llevaría un ritmo bien. 
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—Pero también tendrían que ser un poco conscientes 
que, aunque dicen: «Vale, tú aquí», aunque no mucha gente 
viene con agrado, digan lo que digan... a mí me gusta más el 
bar que venir aquí. Y el profe dice: «Bueno, pues, como no les 
importa mucho, pues no les hago caso», y él se pone .a hablar, 
hace lo que quiere, y dice: «Bueno, yo ya he hecho mi trabajo... 
y adiós.» (B, 1/1, 231-232) 

La responsabilidad de la forma en que los profesores orga- 
nizan el trabajo aparece también, de manera implícita, en.esta 
otra A 

R. —(...) (Ayer) por ejemplo, yo había hecho, yo había le 
ya una figurita, ¿no?, y, bueno, iba a hacer otra, tenía el cuchi- 
llo y (me dice): «Tú plántate, tú ya has hecho una, no sé qué...» 
R. —Claro, tienes que dejar que los demás trabajen. 

R. — Hombre, pero si los demás... los demás llevan un ritmo 
más despacio y tú vas a estarte de brazos cruzados mientras 
que... : 

R. —Te tienes que amoldar a la clase, tío, te tienes que 
amoldar. 

R. —No, tío, si “yo no digo que no me tenga que amoldar, 
pero, o sea, es que una... la profe mete la pata. 

R. —Pero, si no hay meteral, ¿qué quieres que haga? 

R. —Ella no tiene la culpa, tampoco. (B, 1/1, 264-265) 
Algunos profesores ven en la reforma un descenso delibera- 
do del nivel para mantenerlo al paso de los alumnos:menos ca- 
paces o, al menos, por debajo del de los más capacitados, aun- 
que las opiniones se dividen sobre la conveniencia de tal op- 
E 

R. —(...) Entonces, parece que deco es que lo quieren con- 
vertir en una EGB con dieciseis años... parece que al profesora- 
do de BUP y de FP... al profesorado de la media, en general, le 
sienta fatal el tema, ¿no?... porque es una rebaja del contenido 
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y: tal y cual, ¿no? Y, yo no sé..., quizás, si el Ministerio piensa 
así, sería el momento de hablar claro: «Sí, sí, señores, no pasa 
nada...» 

R. —Yo es que... 

R..—«...se van a dar contenidos, se van a mantener el...» 
¿Entiendes? O sea, que, a lo mejor, el alumno brillante o me- 
dio-bueno antes podía llegar más lejos y ahora va a llegar a 
menos lejos... «No. pasa nada. Pues sí, preferimos ir a una... 
apoyar.a una mayoría mediocre que no a una minoría inteli- 
gente...» En fin, no sé si tú me entiendes: ¡explicitar más, 
más!..: incluso los objetivos finales de la reforma, sin miedo... 

(..) 

R..—Lo que tú has dicho, que es preferible ir hacia una ma- 
yoría. mediocre. y dejar que... los buenos no lleguen tan lejos 
como deberían llegar, creo que todavía es más demencial... 
Creo que los mediocres deberían llegar hasta donde tengan que 
llevar...llegar, y, desde luego, los que.sean superiores, que se 
les deje y se les den todas las opciones para que lleguen hasta 
el final de sus posibilidades. (...) (B, 1/2, 565-566) 

Pero lo común es que el problema ni siquiera aparezca 

en las entrevistas. La mezcla de alumnos de distintos niveles 
«no, es percibida: como una: fuente de dificultades. Esto no sig- 
nifica que los profesores y. los alumnos no sepan que existen 
distintos. niveles o capacidades, sino simplemente que no ven 
que el espectro de la mezcla propiciada por la reforma de las 
enseñanzas medias cree problemas cualitativamente distintos 
de los que siempre han existido y existirán en todo grupo-cla- 
se. Tampoco quiere decir que el profesorado se encuentre, en 
general, satisfecho con el nivel de conocimientos de los alum- 
nos. de la. reforma, pero. la discusión sobre el nivel se asocia 
mucho más a la presunta lentitud del avance en los progra- 
mas cuando se.emplean métodos más activos que.a la mezcla 
de capacidades. Lo. cierto.es que se ha formado bastante más 
ruido. sobre. el. triste sino. de los alumnos más brillantes con 
la reforma fuera.de los muros: de la escuela que dentro. de 
ellos. 
“0 El problema podría plantearse también en otros términos: 
¿podrán los alumnos «menos capaces o menos motivados seguir 
el ritmo de sus compañeros? En este punto, lo único que encon- 
tramos:es profesores que piensan que sí; y que podrán, precisa- 
mente, gracias a:la reforma: 

P. —¿Cuántos no graduados hay en primero? 
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R. —Pues, de los dieciocho, creo que son ocho. En segundo 
debe haber tres o cuatro. 

P. —¿Se ha hecho algo especial con esta gente: trabajos cor 
ritmos 0...? 

R. No, en absoluto, nada. Y, además, nos hemos éncon- 
trado con casos curiosos de chavales que no funcionaban en la 
escuela (en EGB). El primer año nos vino un chaval que tenía 
un problema grave de dislexia; el chaval, claro, tenía graves 
deficiencias de lenguaje. Sin embargo, pese a que nos vino con 
el séptimo nada más y sin aprobar, luego resultó de los más 
maduros que ha habido. (...) Esperamos conseguirle una beca 
para que vaya a ' Zaragoza oa Logrofo y pueda estudiar cien- 
cias (...) 

P. —Este caso qué me cuentas ¿es un logro de REM o es un 
caso de excepcionalidad? 

R. —Yo creo que es un logro, que en el sistema tradicional 
se hubiera hundido, porque le habrían estado exigiendo todo 
el tiempo un montón de cosas que no hubiera pasado. Sin'em- 
bargo, el hecho de que no tengan que memorizar tantas cosas, 

que, de alguna manera, el cerebro..., el razonar se haga más 
protagonista de la educación, que no se tengan: que pegar “esas 
empolladas tremendas...(B, IV/2, 644) b 

R. —Aquí hay tres casos de alumnos que no habían arado 
octavo, pero que se solicitó que, especialmente... y este año'se 
les admitió, como algo especial, porque la norma salió... 

P. —¿Cuál es el rendimiento de estos tres chavales? cLOS se- 
guís de cerca? 

R. —Se han integrado perfectamente, tanto en el curso 
como... Un poco más flojos, pero, vamos...(B, IV/2, 780) 

Algún que otro centro ha tratado de poner en pie mecanis- 
mos para compensar las desigualdades de partida de ciertos 
alumnos:«Lo que te quería decir, con respecto a lo de los nive- 
les y tal, es que para los de REM sí hay pensado un sistema de 
recuperación de los chavales que vayan más atrasados. Hay 
clases de libre disposición que serían clases para que las apro- 
vecharan los, digamos, más flojos. Entonces, son clases a las 
que debería asistir un número menor de alumnos, en las cuales 
el profesor trataría de equiparlos con un nivel superior del con- 
junto de la clase. (B, IV/1, 294)». 

Una fuente de datos distinta de las apreciaciones subjetivas 
de los profesores y alumnos es la que nos ofrece la evaluación 
de los resultados de la reforma llevada-a «cabo por el Centro 
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Nacional de Investigación y Documentación Educativa*. Ade- 
más de analizar la incidencia de repeticiones y abandonos, las 
actitudes cívico-sociales, la satisfacción de los alumnos y otros 
ítems de los que no nos ocuparemos aquí, el CIDE trató de me- 
dir:los resultados de los alumnos de la reforma a través de sus 
calificaciones y de pruebas objetivas —así se llaman, y no en- 
traremos ahora en ese debate— de aptitudes y rendimiento. 
Para'ello se seleccionó un grupo muestral en cada centro de la 
reforma y se compararon los resultados con los de grupos de 
control —o sea, no de la reforma— dentro de los mismos cen- 
tros y fuera de ellos (unos diez mil alumnos en total). Aunque 
se trata de todos los alumnos de la reforma, como los del mode- 
lo del MEC son la inmensa mayoría podemos atribuirle sustan- 
cialmente los resultados. : 

Resumiendo mucho, podemos decir que se obtuvo aproxi- 
madamente lo siguiente: 

Aptitudes, Las diferencias de aptitud entre los alumnos de 
la reforma y los de control son muy pequeñas. En los centros 
de. BUP son: de signo variable mientras que en los centros de 
FP se decantan generalmente a favor de los grupos experimen- 
tales. En conjunto, los alumnos de la. reforma muestran unas 
aptitudes ligeramente superiores a las de los de control (4%), 
pero esto es probable que se deba a un sesgo en la selección 
individual por los centros. En cambio, son notables las diferen- 
cias entre los alumnos experimentales en centros de BUP y los 
que están en centros de FP, así como entre los de control de 
unos y otros centros, siempre a favor de los de bachillerato. Por 
ejemplo, los experimentales en centros de BUP son superiores 
a sus colegas en centros de FP en un:12 % en razonamiento abs- 
tracto, más o:menos lo mismo en factor verbal y aproximada- 
mente la mitad en factor numérico, si bien estas diferencias no 
aparecen o se invierten —aunque con menor cuantía— en apti- 
tud espacial y en razonamiento mecánico. 

Calificaciones. No. existen prácticamente diferencias entre 
alumnos de la reforma y de control en los centros de BUP y 
son muy pequeñas en los centros de FP, en este caso a favor de 
los de la reforma.-Las calificaciones de los alumnos experimen- 
tales, comparadas entre sí, son algo más altas en los centros de 

+ Debo la información que se maneja a continuación a la amabili- 


dad de Julio Carabaña: y Mariano Álvaro. La responsabilidad por su 
interpretación finales mía. 
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BUP, a la vez que muestran una mayor dispersión: Sin embar- 
go, como se verá por lo que sigue, lo pequeño de las diferencias 
entre las calificaciones de los alumnos de la reforma entre cen- 
tros de BUP y FP, en primer lugar, y entre las de los alumnos 
de control estableciendo el mismo corte, en segundo lugar, no 
parece deberse a que sean igualmente pequeñas las diferencias 
de conocimientos, sino, sobre todo, a que existen pautas distin- 
tas de evaluación en unos y otros centros, siendo más exigentes 
los: de bachillerato. Esta diferencia de pautas. desaconseja. to- 
mar las calificaciones como criterio. de comparación entre 
alumnos de distintos tipos de centros. 

Pruebas objetivas elaboradas de acuerdo con: los objetivos de 
la Reforma.Sin entrar en más detalles, digamos que se trata de 
pruebas que tratan de medir capacidades y conocimientos bási- 
cos dentro de cada área a la que se aplican, y no conocimientos 
especializados y particulares que se salen de lo que es común 
al nuevo plan y a los tradicionales —aunque puede suponerse 
que no será capaz de dominar estos conocimientos quien no:do- 
mine adecuadamente aquéllos —. Se supone que miden el gra- 
do.de asimilación y la capacidad de aplicar esos conocimien- 
tos, más que su acumulación cualitativa. En los centros de 
BUP, las diferencias, cuando existen, son pequeñas, a:favor de 
los alumnos experimentales en matemáticas y tecnología y, de 
los de bachillerato tradicional en francés, plástica:e inglés. En 
los centros de FP, son superiores en todas las Áreas «—once en 
total — los alumnos experimentales, excepto en música, plásti- 
ca y educación física, donde es al revés —siendo en estos cen- 
tros algo mayores las diferencias: por ejemplo, de un 10 %.a 
favor de los experimentales en matemáticas—. Los alumnos de 
los centros de BUP, sean de los grupos experimentales o de los 
tradicionales, y comparándolos con sus homólogos. —es decir, 
los de BUP con los de FP y los de la REM entre sí son casi siemn- 
pre superiores a los de los centros de Formación Profesional. 
Las diferencias individuales entre los alumnos experimentales 
son aproximadamente iguales a las existentes entre los de BUP 
y ligeramente mayores que las que se dan entre los de FP. Las 
ventajas medias de los alumnos experimentales de los centros 
de BUP sobre los de los centros de FP llega hasta el 15 o:el 20 
%, y hasta el 25 % en el caso de los de control respectivos. 

Pruebas objetivas basadas enel curriculum de la EGB. Se tra- 
ta de pruebas de comprensión lectora, ortografía, cálculo nu- 
mérico y habilidad para aplicar este último a la resolución: de 
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problemas. En:los centros de BUP,:los alumnos de los grupos 
experimentales, en comparación con los grupos tradicionales, 
se muestran iguales en comprensión lectora, por debajo en cál- 
culo, muy: ligeramente por debajo en ortografía e iguales en 
1984 «y. por encima en 1985 en problemas —se administraron 
dos tandas de pruebas—. En los centros de FP, por encima en 
comprensión lectora y problemas —13 % en el último caso=, 
semejantes en 1984 y por debajo en 1985 en cálculo y con dife- 
rencias muy pequeñas y de distinto signo en ortografía. Los 
alumnos experimentales en centros de BUP se muestran nota- 
blemente superiores a los experimentales en centros de FP en 
todas las pruebas, con diferencias significativas: 9 % en orto- 
grafía, 10 %:en:comprensión lectora, 21 % en cálculo y 35 % 
en problemas. Elmismo signo tienen las diferencias entre los 
alumnos de control, pero son un 70% más altas. 

Hasta: donde demos valor a estos resultados, indican básica- 
mente: lo siguiente: 

Primero: No hay: diferencias significativas de rendimiento 
entre alumnos de la reforma y: los otros, y, si las hay, ligerísi- 
mas, es a favor de la reforma. En todo caso, la iaa no pro- 
duce un descenso del «nivel». 

Segundo. Sí que hay notables diferencias entre ls alumnos 
de:los centros de BUP y:los centros de FP, tanto si comparamos 
a los:experimentales entre sí como; sobre todo, si comparamos 
alos del bachillerato y la formación profesional tradicionales. 

Tercero. Las diferencias individuales entre los alumnos no 
son' menores entre los de:los grupos experimentales que entre 
los del bachillerato tradicional o:los de la formación profesio- 
nal. 
Sobre: el tercer punto volveremos más adelante. Ahora nos 
limitaremos a algunos comentarios sobre los dos primeros. An- 
tes, sin:embargo, es necesario plantear algunas cautelas sobre 
estas pruebas. En- concreto: ¿miden realmente lo que desean 
medir? Cuanto más se alejan de la pura medición cuantitativa 
de conocimientos memorísticos, más dudosa es la relación én- 
tre lo: que quieren estimar y lo que realmente estiman, de ma- 
nera que disminuye, probablemente de las pruebas de rendi- 
miento. basadas en el curriculum. de la EGB a las basadas en 
los objetivos de la reforma y,:de éstas, a las de aptitud. Además, 
es probable que midan involuntariamente una capacidad y una 
motivación: no previstas: la habilidad para —y:las ganas de— 
resolver pruebas escritas; o que creen por sí mismas situacio- 
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nes ansiógenas que interfieren con las capacidades que se quie- 
ren evaluar a través de ellas. Existe también: el problema de en 
qué grado se adaptan adecuadamente a los conocimientos:ad- 
quiridos por los alumnos, al margen de cualquier otra conside: 
ración, y de en qué medida es lícito ponera gente que ha pasa- 
do por centros distintos, programaciones diferentes y profeso- 
res diversos ante pruebas unitarias que, contoda seguridad, es- 
tarán más cerca de la biografía curricular de unos que de la de 
otros. Finalmente, ¿hasta dónde tiene sentido evaluar con prue- 
bas más o menos tradicionales los resultados de una reforma 
cuyos objetivos generales se mueven, principalmente, entre las 
aptitudes más genéricas y las actitudes cognitivas y no:cogniti- 
vas? En todo caso, todas éstas son cautelas apriorísticas ante 
las pruebas en general, no el resultado del análisis del conteni- 
do y realización de éstas en particular, a cuya elaboración pro- 
bablemente se han dedicado encomiables esfuerzos. 

Sin olvidar estas precauciones, se pueden extraer dos tipos 
de conclusiones importantes de los resultados de la evaluación. 
En primer lugar, nos encontramos con que las diferencias entre 
los: centros son superiores a las que aparecen entre grupos: ex- 
perimentales y no experimentales. En general, esto quiere decir 
que la reforma no logrará sus propósitos si no es capaz de uni- 
ficar las enseñanzas más allá de su homogeneización nominal; 
esto es, si no es capaz de romper las largas tradiciones polari- 
zadas del antiguo bachillerato y la formación profesional, así 
como de equipar similarmente a los centros. En términos pesi- 
mistas, de aquí puede derivarse que hubiera sido. más: eficaz 
equiparar los medios, reciclar a los profesores de FP, etc., de lo 
que lo ha sido el crear formalmente un nuevo ciclo común; 
también podría deducirse que, puesto que centros y profesores 
se han autoseleccionado, formando una especie de contingente 
voluntario y favorable a la reforma, las diferencias entre los 
alumnos del nuevo bachillerato general en unos y otros centros 
se ensancharán cuando la reforma se generalice. En términos 
más optimistas, podría concluirse, simplemente, que los prime- 
ros pasos no pueden ofrecer.nunca los resultados apetecidos, 
quedando todavía por delante la' tarea apenas-empezada: de 
unificar en un sentido real lo que ya sido unificado en sentido 
formal; esto resultaría más fácil cuando, al generalizarse la re- 
forma, desaparezcan los antiguos BUP -y FP, vayan todo:tipo 
de egresados de la EGB a todo tipo de centros y se mezclen: las 
plantillas de profesores. 
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Puesto que las diferencias de aptitudes que aparecen son 
muy pequeñas, las diferencias de rendimiento entre los centros 
deben atribuirse a los centros mismos, no:a los alumnos. Ade- 
más, si. esto es cierto, la reforma debería ser en todo caso salu- 
dada por el mero hecho de unificar los títulos, ya que el viejo 
sistema vendría atribuyendo a diferencias mínimas de aptitud 
credenciales de valor muy distinto en el mercado de trabajo 
=las de BUP y FP-1—. Para el tramo de edad al que afecta, 
para los estudios ulteriores y para la incorporación inmediata 
a la búsqueda de empleo, la reforma vendría a sustituir un mo- 
delo de movilidad de patrocinio por otro de movilidad a través 
de la: competencia. 

Por otro lado, el rango similar de las dispersiones y desvia- 
ciones típicas de los valores alcanzados en las pruebas por los 
alumnos:de grupos experimentales y los de control interno y 
externo, tanto en los centros de BUP como en los de FP, puede 
expresarse en términos de que la reforma no reduce las diferen- 
cias individuales. Si así fuera, habrían fracasado los propósitos 
de reducir el fracaso escolar —a:no ser que esto se hiciera for- 
zando las calificaciones— y de igualar las oportunidades indi- 
viduales, así como la idea de que un curriculum polivalente 
ofrece a los alumnos criterios diversificados de éxito y fracaso, 
permitiendo compensar unos con otros —por ejemplo, compen- 
sar «una menor capacidad para las materias académicas con 
una mayor capacidad para el área tecnológico-práctica, etc. 

“Lo último puede resultar cierto, pero lo anterior no, porque 
los términos en que se expresan arriba los resultados son enga- 
fosos. Que dispersiones y desviaciones típicas sean similares no 
significa que se hayan reducido en general las diferencias entre 
los individuos, sino que no se han reducido en el interior de 
cada uno de los grupos considerados —alumnos de BUP, de FP, 
de la reforma en centros de FP—. Pero, si las diferencias intra- 
grupo no se han reducido, las diferencias globales sí que lo han 
hecho: son bastante menores entre el conjunto de los alumnos 
de la reforma —detodos los centros— que entre el agregado de 
los alumnos de BUP y FP tradicionales. Y, lo que es más, debe- 
rían sufrir disminuciones adicionales a medida que se lograran 
acercar las subprácticas de la reforma en unos y otros centros. 

Si:acaso, el hecho de que los alumnos experimentales en 
centros de BUP alcancen prácticamente el mismo rendimiento 
que los de control mientras los experimentales en centros de 
FP se sitúan más claramente por encima de los alumnos de los 
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grupos tradicionales de ésta, permitiría pensar, dado que las 
desviaciones típicas no varían, que la reforma: favorece: a los 
alumnos más atrasados sin perjudicar a los más adelantados. 
Contra esto puede argumentarse la posibilidad de un sesgo en 


la selección, entre los que eran alumnos potenciales de la for- 


mación profesional, de los más capaces para la reforma. Efecti- 
vamente, la continuidad alcanzada por la experimentación de 
ésta y su carácter intermedio, el hecho de no ser «ni BUP ni 
FP», ha hecho que se convierta en muchos centros en una espe- 
cie de tercera vía que permite salvar a unos cuantos de la FP, 
con lo que los mejores resultados de los alumnos experimenta- 
les en relación con los de formación profesional serían el efecto 
de haber enviado a la reforma a los mejores. Pero, si esto es 
cierto para los potenciales alumnos de FP, también lo es para 
los potenciales alumnos de BUP, pues, por la misma razón por 
la que habrían sido enviados a los grupos de la reforma alum- 
nos «no lo bastante malos» para ser condenados a la FP, tam- 
bién lo habrían sido otros «no lo bastante buenos» para ser ele- 
gidos para el BUP. La reforma, entonces, no habría perjudicado 
a los que fueron salvados de la FP y habría beneficiado a los 
que, por ella, habiendo sido excluidos del BUP, han alcanzado 
el. mismo rendimiento. A o LEE 

La principal conclusión de todo esto es que es muy difícil 
sacar conclusiones. L'ineptie c'est de vouloir conclure, que decía 
Flaubert. No es una máxima para todos los días, pero sí parece 
válida en este caso. 

Debemos pasar ahora a discutir el segundo tipo de proble- 
mas que apuntamos al principio: ¿hacer pasar a los alumnos 
por una misma enseñanza, es, realmente, tratarlos de una ma- 
nera igual? A primera vista parece que sí, pero.nada es tan sen- 
cillo como sugieren las primeras impresiones. En principio, 
tratar de manera idéntica situaciones desiguales puede ser una 
manera de perpetuar la desigualdad. En el mejor de los casos, 
puede ser como si repartiésemos zapatos del mismo número a 
toda la población. En el peor, situar a todos ante objetivos y 
baremos que están hechos sólo a la medida de unos pocos, no 
ya por desatender asus diferencias cuantitativas sino también 
por hacerlo asus diferencias cualitativas. En el pésimo, puede 
ser suministrar taza y media a los que ya estaban más que har- 
tos con una taza de lo que les veníamos ofreciendo. 

De hecho, el fracaso y el rechazo escolares que la reforma 
quería remediar no son el producto de una escolarización dis- 


37 


criminatoria prima facie, sino el de un curriculum común y un 
tratamiento formalmente igual, los de la Educación General 
Básica. Sólo esta constatación debería bastar para inducirnos 
a. ser más cuidadosos a la-hora de valorar los peligros y las vir- 
tudes de una enseñanza homogénea. 

Efectivamente, muchos alumnos  preferirían abandonar 
abiertamente la escuela antes de los dieciséis años, sobre todo 
si les fuera posible conseguir un trabajo a la salida de la mis- 
ma..Otros.saben que la no posesión de credenciales educativas 
que vayan más allá del mínimo que todo el mundo tiene, o sea 
los títulos que. reflejan que se ha terminado, bien o mal, la 
EGB, les condena a conformarse con los peores empleos o con 
ninguno, por lo que optan por permanecer en la escuela hasta 
mejorar su historial. Pero ésta es una opción forzada por las 
circunstancias que no traduce en modo alguno un deseo de per- 
manecer. Permaneciendo de buen:o mal grado, en fin, son nu- 
merosos los que detestan.el lado más académico del curriculum 
que se les. obliga a seguir. Atendiendo a. qué creen más impor- 
tante a la hora de incorporarse tempranamente al mercado de 
trabajo, a. sus preferencias personales dentro de la escuela o a 
ambas cosas, consideran que pierden el tiempo al no especiali- 
zarse, que sobran materias académicas, que faltan horas de ta- 
ller, que deberían poder seguir ya unos estudios más directa- 
mente enfocados hacia su futuro laboral previsible. 

Estas. tomas. de posición indican una preocupación por 
una transición rápida al trabajo, pero también un rechazo in- 
trínseco de la enseñanza escolar. Hay profesores que perciben 
esto, claramente:, «Ellos siguen diciendo que cuándo van a to- 
car. su. rama, la.que ellos. eligieron; nosotros seguimos inten- 
tando que comprendan que están haciendo otra cosa. Pero de 
verdad que sigue siendo muy minoritaria la gente que elige 
REM. Este año, por ejemplo, se dejó muy claro que todo el 
mundo. podía optar por REM o FP y sólo pudimos montar un 
grupo de REM, frente a cuatro que salieron de FP; por lo:tan- 
to, «los chicos siguen prefiriendo claramente una especializa- 
ción, ¿entiendes? A nuestro nivel, con la gente que nos viene, 
lo:..que: quieren es una formación técnica, lo que quieren es 
muchas :horas de práctica y pocas de teoría, ¿entiendes? Eso, 
para: nosotros, ya es una clara desventaja con respecto a los 
centros de BUP (...) Recibimos a fracasados, y los fracasados 
no: quieren saber mucho de matemáticas o de lengua o física, 
¿entiendes? Quieren saber de taller y algo de dibujo y tecno- 
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logía, pero, en general, fundamentalmente taller y menos de lo 
otro. (B, IV/1, 281)» 

Si esto es así; la creación de un área tecnológica en el ba- 
chillerato. experimental debe ser. positivamente valorada, en 
relación con el BUP, no sólo por cuanto supone una actuali- 
zación de los programas escolares y la incorporación de cono- 
cimientos necesarios, en una sociedad como la actual, casi 
hasta para andar por la calle; también, y quizás esto sea más 
importante, por cuanto puede ser capaz de atraer el interés de 
un sector de los jóvenes que esperaban ya muy poco de la es- 
cuela y, a través de este nuevo interés, abrirles una puerta 
nueva para el aprendizaje de capacidades y conocimientos ne- 
cesarios que se iban a perder para ellos por formar parte de 
unas enseñanzas academicistas que rechazaban en bloque y 
sin distingos. 

Este rechazo de las materias académicas es patente en mu- 
chas de las entrevistas realizadas a los grupos de alumnos. Val- 
gan unos pocos fragmentos como botón de muestra: 

P. —¿Qué clases os interesan más: éstas de áquí o las de 
graduado? : 

R. —(Unanimidad entre los que siguen cursos de graduado, 
que son dos de un total de cinco —ésta es una confirmación de 
algo planteado antes, pues se trata de jóvenes que obtuvieron 
el certificado al abandonar la EGB, que tratan'ahora de obte- 
ner el graduado por estar convencidos que no irán a ninguna 
parte sin él y que, sin embargo, tienen muy poco interés en lo 
que deben aprender para obtenerlo—). ¡Éstas! 

P. — ¿Cuáles son las que más os gustan y por qué? 

R. —A mí la que más me gusta es (ciencias) naturales, y 
también taller. : 

R. —Taller. 

R. —Taller. 

P. —¿Y las que menos? 

R. —Matemáticas y lenguaje (unanimidad) - 

R. —Artística es un rollo. (B, IV/1, 127) 

P. — ¿Qué es lo que más os gusta? 

R. —A mí los talleres. 

R. —A mí también los talleres, porque haces prácticas y no 
tienes que estar ahí sentado, sin moverte siquiera. 
R. —Te lo pasas mejor. 

P. —¿Lo que menos...? 
R. —Cómo-se llama eso que hacemos aquí... (se refiere al 
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aula en la que.nos encontramos): Artística. No hacemos más 
que dibujitos y tonterías. 

R. —A mí lo que menos me gusta es Sociales, que ni es So- 
ciales ni es nada. Lo que damos es carreteras y yo qué sé... 

R. —Pues yo estoy conforme con lo que hacemos (se trata 
de un aspirante a camionero). (B, IV/1, 141) 

P. —Parece que tuvierais la impresión de estar perdiendo el 
tiempo. 

R. —Pues sí. 

R. —(...) Si yo quiero estudiar electrónica, tampoco me sir- 
ven para nada las Matemáticas. 

R. —¡Oué dices!, hay muchos cálculos. 

R. —Lo que no te sirve para nada es Historia. Para tener 
una cultura sí, pero... 

R. —Te va a dar igual, vas a tener que hacerlo, estudiar His- 
toria, para lo que vayas a hacer. A lo mejor te quitan la gim- 
nasia y cosas así, pero lo demás... estudies lo que estudies. (B, 
IV/1, 154-155) 

P. —Los demás, ¿qué opináis de las asignaturas que no son 
de taller? 

R. —Algunas te sirven para algo, otras no. No es que yo diga 
que no deban servir. Las Matemáticas, a lo mejor, sí; Inglés, 
un poco; Química no sé para qué te puede servir, no lo necesi- 
tas para nada, es. un rollo eso...(...) 

R. —Hay asignaturas que yo no entiendo... Por ejemplo, 
¿para qué les damos, por ejemplo, Lenguaje? Vamos... no sé 
cuánto repite una cosa, un curso, dos cursos... Por ejemplo, el 
Valenciano, es una de las cosas que odio a muerte, yo cuando 
menos... 

P. —Estamos hablando de asignaturas útiles y asignaturas 
inútiles, ¿no? ¿Cuál es la más inútil de todas? 

R. —Esas, ya... 

P. —¿Y la otra? 

R. —Es que hay algunas asignaturas que, también..., yo 
creo, las tendrías que dar si tú querías, ¿no? Si tú quieres, dar- 
la, y, si no quieres, no darla.(...) 

R. —No sé... es que tenemos unas asignaturas que no nos 
sirven para nada. ¡No, no! 

R.-—Que, para un trabajo a desempeñar, se supone que no 
nos sirven para nada. (B, IV/1, 322, 326) 

P. —Y lo que menos (os gusta del centro). Si no hay nada 
que os guste, decidlo también. 
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R. —¿Lo que menos? Pues... algunas clases son muy aburri- 
das. 

P. — ¿Cuáles? 

R. —Como Lenguaje, algunas veces Física y Química; y, las 
demás, pues... Dibujo, Sociales, Inglés. Las más entretenidas 
son: Dibujo, Sociales, Inglés. 

P. — ¿Sí? A ver: haced un ranking de la más plomo a la me- 
nos plomo. 

R. —La más plomo: Lenguaje, Física, Química... 

R. —Matemáticas. 

R. —Después: Inglés, Sociales... 

R. —Y Dibujo. 

R. —Gimnasia también... 

P. — ¿Quién hace... quién hace a quién plomo: el profesor a 
la asignatura o la asignatura al profesor? 

R. —El profesor a la asignatura. 

R. —El profesor, la mayoría de las veces. (B, IV/1, 355) 

Como puede verse, las materias académicas tradicionales se 
llevan en conjunto el premio limón. El aprecio por algunos pro- 
fesores puede mejorar la posición relativa de alguna que otra 
materia académica, lo mismo que la antipatía por un profesor 
de tecnología o un maestro de taller, o su incapacidad para co- 
nectar con los alumnos, puede arrojar una: materia tecnológica 
—pero siempre una materia, cuando está subdividida o una 
parte de las actividades, cuando se da una tecnología global, y 
nunca la tecnología o los talleres en su conjunto— a los peores 
lugares. Sin embargo, es dudoso que la capacidad de los profe- 
sores para hacer atractivas sus clases y la naturaleza de los co- 
nocimientos que se supone tienen que impartir sean entera- 
mente independientes: sin duda hay materias que es más fácil 
convertir en interesantes y otras con las que resulta más difícil 
hacerlo. 

Un caso paradigmático es el de las Ciencias Sociales, que 
son las más frecuentemente denostadas a pesar de que, en sí y 
por sí, se trata de una materia en la que resulta fácil, en todo 
caso, organizar actividades participativas y, teóricamente, co- 
nectar con el interés genérico de los alumnos por lo que les ro- 
dea. Oigamos a algunos jóvenes: 

R. —Y en las Ciencias Sociales... eso sí que está mal. La 
asignatura de Sociales, yo sí que no la veo bien, al menos. La 
veo de más, esa asignatura. 

P. —¿Qué os gustaría? 
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R. —Sociales hoy en día. 

R. —Lo de hoy en día. 

R. —¡No sé qué reyes de qué tiempo, y no sé del feudalismo 
de cuándo! 

R. —Pues... cosas de ahora. 

R. —Lo que a nosotros nos interesa es la sociedad de ahora, 
y no la de hace mil años, igual.(B, 1111, 440) 

-P. —¿Qué más? ¿Quitarías algo más a la escuela? 

R. —Sociales. 

R. —Sociales. No sé para qué vale. No vale para nada. 

R. —Estamos dando lo que pasó hace un montón de años. 
¿Eso para qué sirve? (B, I11/2, 549) 

R. —Historia, no sé para qué vale. 

R. —Historia, no sé para qué nos va a servir. Si a nosotros 
no nos:importa lo que hicieron los de antes, si a nosotros no 
nos A PE quién conquistó qué... 

R. —Que si los romanos, hace doscientos años, hicieron no 
sé qué...(B, 111/2, 843) 

¿Por qué esta fobia hacia las Ciencias Sociales y, en particu- 
lar, hacia «la: historia? Porque no se le ve ninguna utilidad. 
Otras materias académicas tradicionales, como las matemáti- 
cas ola lengua, se benefician de un halo que les atribuye un 
carácter genéricamente instrumental, con independencia de 
que resulten intrínsicamente «atractivas o aburridas, pero las 
ciencias sociales son vistas:por un sector importante del alum- 
nado como el ejemplo por excelencia de lo que no sirve para 
nada, de lo academicista, de lo impuesto, de aquello a lo que 
sólo se atribuye relevancia en la escuela. 

Pero ¿son tan inútiles las ciencias sociales? Formulada así 
la pregunta, no podemos por menos que contestar radicalmen- 
te que no. No sólo serían importantes, sino quizás las más im- 
portantes. Aunque haya quien prefiera lo contrario, es más ne- 
cesario conocer la sociedad en que vivimos que las máquinas 
pequeñas. y grandes que nos rodean. Pero lo cierto es que las 
ciencias sociales de la escuela no van por ahí, sino por lo que 
tradicionalmente hemos: llamado historia y geografía. Tome- 
mos como ejemplo la historia: ¿es necesario conocerla?, ¿para 
qué sirve? 

Sirve, sin lugar.a dudas, para que alguna gente se lo pase 
bien, lo mismo que la literatura, el póker, los relatos sobre 
objetos voladores no identificados o la pornografía: Tenemos 
derecho a que nos gusten la lectura o el estudio de la histo- 
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ria, pero no lo tenemos a imponer nuestras aficiones a los. de- 
más. 

Sirve, también, como elemento de distinción. Mostrar. que 
sabemos historia es mostrar que somos personas cultas, y esto 
es algo muy valorado en las relaciones sociales. Por cierto que, 
cuanto menos movido por la utilidad parezca nuestro conoci- 
miento de la historia, cuanto más alejado de cualquier relación 
con el aquí y el ahora se muestre el trozo de. la. historia que 
conocemos, cuanto más sorprendente resulte que alguien pue- 
da interesarse por eso, más cultos pareceremos. Pero, por mu- 
cho que sorprenda a esos perfectos productos de la escuela que 
somos los profesores, hay medios sociales en los que se valora 
más saber arreglar un enchufe o beber alcohol sin. perder el 
equilibrio que conocer en qué años fueron enterrados qué em- 
peradores en qué pirámides. Para mucha gente, ver que hay 
otra que encuentra interés en saber tales cosas. puede ser.tan 
chocante como para nosotros —al menos para mí-— ver. que 
haya quien hace gala de saberse las alineaciones de los equipos 
de balompié. Dicho de otra manera, la identificación expresiva 
de la clase media y alta con los saberes académicos como.la 
cultura carece de sentido parala clase obrera, el pequeño cam- 
pesino y los sectores marginales. de la sociedad.:Pero, si: el res- 
cate de la falta de identificación expresiva con. materias como 
la lengua.o las matemáticas viene de. la identificación instru- 
mental con ellas —es decir, la idea de que, aunque no interesan 
de por sí, son útiles para algo más—,-la historia lo tiene más 
difícil. 

La historia sirve, además, para lectómar la sociedad en que 
vivimos. Gracias a ella nos podemos consolar de nuestras mise- 
rias actuales con nuestro pasado glorioso. Si antes. debíamos 
aprender que no hubo una guerra.civil sino una. cruzada, ahora 
debemos comprender que las reacciones desproporcionadas de 
unos tuvieron un acicate en los excesos de los otros.—rmoraleja: 
no te excedas—. Nos permite enterarnos de que somos españo- 
les —o castellanos, o catalanes, o vascos... tanto da—, lo que es 
muy importante, antes que hombres.o mujeres, patrones o.asa- 
lariados y otras cosas que carecen de importancia. Con un poco 
de habilidad, se nos puede llevar a aceptar que Ceuta y Melilla 
son españolas pero Gibraltar no es inglés, en vez de al contra- 
rio o nilo uno ni lo otro. Nos dice mucho sobre lo que hicieron 
o dijeron que habían hecho.reyes y papas, nobles. y militares, 
prohombres de las artes. y grandes figuras de las ciencias, pero 
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muy.poco o:nada sobre lo.que hacía la gente común, los verda- 
deros antecesores de la mayoría de los escolares. Y así sucesi- 
vamente... pero parece pedir demasiado, que todos los jóvenes 
agradezcan unánimemente semejante lavado de cerebro. 

Sirve, en fin, para comprender la sociedad actual, así como 
la: cultura de la que formamos parte, y, en cierto modo, para 
comprendernos a nosotros mismos como parte de esa sociedad 
y esa cultura. En esta función puede tener, por fin, un carácter 
instrumental para los alumnos, aparecer como algo útil. Pero 
una cosa es que conocer el pasado sirva genéricamente para co- 
nocer el presente y otra es que lo haga el tratamiento que de 
él:se hace en las escuelas; por otro lado, una cosa es que sirva 
y otra: que los alumnos crean que sirve. La historia debería te- 
ner un lugar en la enseñanza común a todos como elemento ne- 
cesario de una comprensión de la sociedad que todos deben al- 
canzar, pero no es por eso ni para eso por lo que está en la es- 
cuela. Está porque ya estaba, porque forma parte de los saberes 
establecidos y porque hay muchos profesores que se quedarían 
sin empleo si no estuviera. Cualquier otro razonamiento sobre 
su conveniencia ha venido después, pero no ha alterado mucho 
las cosas; aunque solamente es justificable su presencia como 
un medio, la historia está ahí como un fin. La mejor demostra- 
ción de esto son los alumnos que la identifican con «no sé qué 
reyes de qué tiempo» o con «quién conquistó qué» y se pregun- 

«tan para qué puede servirles, Esta confusión no es culpa suya, 
sino de:una escuela que, parafraseando a Unamuno, convierte 
los saberes en asignaturas. 

Ahora bien, el único defecto de la historia, su desgracia, es 
queno ha sido adecuadamente «vendida» a los alumnos. La 
ciencia de Clío cuenta ensu contra con una especie de presun- 
ción de futilidad que tiene que remontar; por eso se dice: «Eso 
ya es historia», «No me cuentes» O «No me vengas con histo- 
rias», etc. Sin embargo, nadie dice: «Déjate de matemáticas» o 
«¡Qué barbaridad, eso es físical». Hay-saberes que, como las 
asignaturas en que se traducen en la escuela, gozan de una pre- 
sunción: de legitimidad. Nadie se opone a ellos porque todo el 
mundo cree que son necesarios. Sin embargo, es una pena que 
el.halo que recubre a esos saberes se extienda a las correspon- 
dientes asignaturas y a cada uno de sus componentes, porque 
nos ahorra laoportunidad de pensar específicamente sobre la 
conveniencia de cada uno de ellos en la enseñanza obligatoria 
y:común.' Así es como venimos aceptando cosas de tan dudosa 


44 





xs 


Pao 


De 


A a 


a 


o 


A 


0) 


o 





conveniencia como que los niños se vean obligados a aprender 
teoría de conjuntos en la EGB o que se les torture con morfe- 
mas, lexemas y fonemas; signos evidentes de modernidad, pues 
antes se les hacía sufrir con cosas obviamente más arcaicas: 
raíces cuadradas y volúmenes, sonetos y pleonasmos, etc. 

Desde que abandona la escuela en cualquiera de sus niveles 
hasta que muere, la mayoría de la población no vuelve a tener 
que hacer jamás una raíz cuadrada ni un polinomio —sólo muy 
recientemente, la declaración de la renta para unidades fami- 
liares ha acudido en auxilio de la didáctica de las matemáti- 
cas—, ni vuelve a preocuparse de si las poesías que lee son ter- 
cetos o cuartetos, ni tiene presente que un simple «Buenos 
días» está compuesto de fonemas. Sin embargo, se encuentra 
ante infinidad de experiencias y problemas sobre los cuales no 
ha aprendido nada en las aulas, porque no forman parte de los 
saberes formalizados, su enseñanza no ha sido asignada a un 
cuerpo de funcionarios o no se impartían ya en las escuelas me- 
dievales. 

Cuando la escuela se lanza a la teoría: de conjuntos en vez 
dea la resolución de problemas que previsiblemente puedan 
aparecer en la vida de cualquier joven, a dar la lista de los ríos 
de España en vez de analizar lo que obtenemos de un río y 
cómo debemos protegerlo, a enumerar y clasificar. las:obras de 
un autor en vez de leerlo, a derivar las fórmulas de:todos los 
compuestos químicos imaginables en lugar de mostrar las pro- 
piedades de los más comunes, a perorar sobre la belleza del 
Partenón en vez de discutir la estética de nuestras ciudades, a 
explicar cómo se reproducen las células y las medusas en vez 
de:cómo lo hacen las personas, a contar las. supuestas gestas de 
los: reyes en vez de las de los comuneros, las de los obreros de 
la:«Barcelona Traction, Light and Power» o-los mineros astu- 
rianos, ¿cómo puede esperar contar con el interés de los alum- 
nos? Contará, con mucho, con el de aquellos que están dispues- 
tos a: pasar por aprender lo que sea si ello es la condición del 
éxito escolar y la carrera social, pero nunca con el delos. que 
no creen en la promesa de la movilidad social de la escuela o 
no la consideran lo bastante atractiva como para ceder otras 
cosas a:cambio. 

Ese es el principal problema de un curriculum único: su casi 
seguro sesgo academicista. El academicismo es la sustitución 
=da lo mismo que sea desplazándolos o anticipándose a 
ellos— de las capacidades y los conocimientos que son intrínse- 
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camente relevantes para los alumnos por aquellos que la cultu- 
ra académica considera dignos de ser enseñados y aprendidos. 
Extrae su fuerza de la universidad, de los profesores y de una 
opinión pública en materia educativa donimada por la clase 
media y alta. 

Aunque la mayoría de los alumnos de enseñanza secundaria 
no: llegan nunca a la universidad, «aquélla se ha configurado 
siempre al servicio de ésta. No son las mil manifestaciones si- 
lenciosas de la inadecuación de los estudios obligatorios para 
la:incorporación de los jóvenes a la vida social y política: o-al 
trabajo, sino. los resultados de las pruebas de acceso a los estu- 
dios: superiores o las estridentes quejas de los profesores uni- 
versitarios sobre el «nivel» de los alumnos que ingresan, las 
que marcan periódicamente cuáles son las presuntas carencias 
de la enseñanza secundaria. Los únicos que se libran de la pre- 
sión de la universidad, y no del todo, son aquellos a los que se 
les.ha cerrado definitivamente esa puerta: ése es el caso dela 
Formación Profesional. Mientras tanto, más de la mitad de 
cada cohorte de jóvenes —unos dos tercios si nos limitamos a 
los.que continuaban escolarizados— ingresan en un bachillera- 
to-hecho a. la medida del mundo académico, aunque sólo una 
cuarta parte de entre ellos accederá a los estudios superiores y 
una quinta parte.los terminará. 

El academicismo de la enseñanza secundaria no sería tal si 
no contara con el apoyo explícito o implícito de la mayoría de 
los profesores. Lo. dramático: del problema es: que toca lidiar 
con: una población: estudiantil que :en. gran parte rechaza O 
acepta de mala gana la cultura académica a unos profesionales 
que: son su producto más acabado,:los que más identificados se 
sintieron en su momento con ella, hasta el punto de convertirla 
en su vida misma. Desde luego que hay muchos profesores que 
llegan: por sí mismos:a captar la diversidad del alumnado y de- 
dican grandes esfuerzos personales, con más o menos éxito, a 
sustituir los. métodos y. contenidos tradicionales de la enseñan- 
za academicista:por.otros más capaces de conectar con los inte- 
reses. y las culturas específicas de los jóvenes,:y.es una suerte 
que así sea. Pero,:si:nos atenemos a los mecanismos institucio- 
nales por los que se forma y. acredita a un profesor, particular- 
mente aun profesor de enseñanza secundaria, no tenemos de- 
recho a:esperar sino que baje a las aulas con:los apuntes de la 


universidad y los. recite resumidos ad usum: delphini. Desde el. 


punto de vista de la sociedad, mientras no se reforme radical- 
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mente la formación inicial del profesorado y se organicen me- 


canismos eficaces de reciclaje y actualización, todo lo que vaya 


más allá de eso será un regalo bienvenido pero inmerecido. 

Finalmente, y al margen de la influencia directa de la uni- 
versidad, a la que ya hemos aludido, puede afirmarse que la 
imagen pública de la escuela está dominada por lo que la clase 
media quiere de ella. No hay nada sorprendente en ello si tene- 
mos en cuenta que la escuela, en la medida en que funciona'o 
parece funcionar meritocráticamente, es el centro nuclear de la 
alianza entre gran y pequeña burguesía, alianza que también 
comprende, aunque sea condicionalmente, a sectores de la cla- 
se obrera: puesto que no-se va a repartir la propiedad, reparta: 
mos'su control; puesto que nuestros hijos no llegarán nunca a 
ser dueños de las empresas, que puedan llegar al menos a ser 
sus directores y sus cuadros; si no pueden siquiera ser próspe- 
ros tenderos, que puedan ser funcionarios. La clase media —y 
aquí sí que es válida esta categoría, precisamente por ser un 
cajón de sastre— es quien ve en la escuela el instrumento de 
movilidad social por excelencia —otros no creen en ella'o no 
la necesitan— y quien, por tanto, más se preocupa de su estruc- 
tura y funcionamiento. Pero, al hacerlo, lo hace desde la pers- 
pectiva de la carrera, de la universidad, del éxito enla compe- 
tencia por los puestos sociales, aunque con ello organice tam- 
bién su propio fracaso parcial. No le interesa si sus vástagos 
aprenden, qué aprenden, si se divierten ose aburren, si'logran 
un desarrollo integral o desarrollan algunas de sus facultades 
a costa de las demás, si cooperan o compiten, etc., sino otra 
cosa muy distinta: si pasarán o no el examen de selectividad. 
Aunque haya miles de muertos y heridos en calles y carreteras, 
apenas nadie pide que haya una educación vial en las escuelas 
—y, cuando alguien lo hace, no son los padres—; pero, si maña- 
na la universidad introdujera un examen de arameo entre:las 
pruebas de acceso, se levantaría un clamor por su inclusión en 
la escuela. Los otros, los que rechazan la escuela y son rechaza- 
dos por ella, nada: piden porque nada esperan; y, si lo piden, 
no se les escucha, porque no tienen las mismas posibilidades 
de hacerse oír: : 

Se supone que uno de los objetivos de la introducción de un 
área tecnológica es equilibrar este sesgo academicista. Esto se- 
ría así con o sin un curriculum único, pero resultaría especial- 
mente necesario en el caso de serlo. La introducción: de esta 
nueva área, con una fuerte dimensión práctica: —es decir, siem- 
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pre que no.se conviertiera en una. nueva área unilateralmente 
académica: sobre esto volveremos en un capítulo posterior—, 
debería ofrecer nuevas oportunidades a los alumnos «no acadé- 
micos», al poder compensar su menor interés por lo teórico con 
sú mayor interés por lo práctico. Las-cifras del cuadro adjunto 
fundamentan parcialmente esta hipótesis. Si se divide a:la po- 
blación de los alumnos experimentales, i.e. de bachillerato ge- 
neral, entre los que obtuvieron el Graduado Escolar y el Certi- 
ficado de Escolaridad al terminar la Educación General Básica, 
se ve que, en todas las calificaciones.o compuestos de ellas, las 
medias de los primeros se encuentran por encima y las de los 
segundos por debajo de la media global. Sin embargo, las des- 
viaciones respecto de la media son inferiores en el caso de las 
notas del área tecnológica que en el.de cualquiera de las otras 
áreas, salvo para los centros de Cataluña. Luego comentaremos 
esta peculiaridad catalana. De momento, parece lícito concluir 
provisionalmente que, a la vista de-los resultados, el área tec- 
nológica parece discriminar menos a los alumnos que las otras, 
produciendo, por consiguiente, una menor diferenciación y un 
menor fracaso escolar. En nuestra opinión, esto se debería pre- 
cisamente:a que, por su carácter menos academicista y más 
instrumental o+aplicado, suscita menos rechazo. Nótese que 
esta inferencia se basa en la menor desviación de las medias y 
no en que sean medias más elevadas. Esto último puede tener 
la misma causa y/o una mayor facilidad de la materia, pero la 
menor desviación de-las medias intra-grupos no puede acha- 
carse a un bajo nivel de exigencia. Lo que es más, esta caracte- 
rística diferencial de las notas del área tecnológica se hace no- 
tar más acusadamente, en términos absolutos y relativos, en el 
«territorio. MEC» —o sea donde existe un curriculum único— 
que en cualquier otro lugar —o bajo cualquier otro modelo. 
El cuadro nos ofrece también la posibilidad de discutir, en 
general, las virtudes del nuevo bachillerato general y: de sus 
distintos modelos.como «segunda oportunidad» para los jóve- 
nes. En la hipótesis de que lo fuese enteramente, no deberían 
ser.más grandes que las atribuibles al puro azar. La hipótesis 
contraria sería la siguiente: no constituyendo en modo alguno 
una «segunda oportunidad, aprobarán el bachillerato general 
los que ya aprobaron la EGB y suspenderán aquél los que sus- 
pendieron ésta. En realidad basta con que sean todos los que 
estén, aunque no-estén todos los queson, o.viceversa. Dicho de 


otro:modo: si el bachillerato general ha de ser más duro que la 
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EGB, sólo aprobarán aquellos jóvenes que hayan aprobado 
ésta, aunque no todos, etc.; si ha de ser más flojo o más fácil, 
aprobarán todos los que aprobaron ésta y algunos más. Natu- 
ralmente, esto no se manifestaría en una suma de profecías in- 
dividuales perfectamente cumplidas sino, simplemente, en una 
fuerte asociación entre la variable independiente —haber obte- 
nido el graduado o el certificado— y la dependiente —aprobar 
o no las materias del bachillerato experimental—. O, lo que es 
lo mismo, en fuertes diferencias entre las medias intra-grupos. 

Lo primero que muestra el cuadro es que no existen tales 
grandes diferencias: tanto las desviaciones como las medias de 
asociación —eta y beta: una especie de coeficientes de correla- 
ción o regresión parcial, tipificados, en el análisis de varian- 
za—, y lo mismo cuando se mide la relación global entre las 
dos variables como cuando se mantienen constantes las aptitu- 
des, indican que los resultados no varían mucho según que los 
alumnos tengan el título de graduado o el certificado. Cierta- 
mente, esta variabilidad está artificialmente disminuida por el 
hecho de que una parte de los certificados ha sido directamente 
excluida de la refortma, reduciéndose su proporción de un ter- 
cio a un quinto, pero queda en pie el hecho de que las diferen- 
cias no son grandes. Hasta aquí, cabe interpretar que el nuevo 
ciclo, efectivamente, ofrece una nueva oportunidad a muchos 
jóvenes y que éstos no entran en él enteramente marcados. 

Lo más destacable, sin embargo, es lo que encontramos al 
desglosar los resultados para el «territorio del MEC» y comuni- 
dades con competencias educativas pero que siguen el mismo 
modelo, Cataluña y el País Vasco. En el «territorio del MEC 
ampliado», las diferencias entre los grupos son menores que la 
media estatal, mientras en las dos comunidades citadas son no- 
tablemente mayores: en el País Vasco perceptiblemente mayo- 
res y en Cataluña mucho más amplias. En principio, esto po- 
dría atribuirse a la existencia de diferentes alumnados, a la vi- 
gencia de distintos modelos de bachiller o a una mezcla de am- 
bos factores. 

La existencia de un alumnado distinto en las dos comunida- 
des citadas y el resto del Estado no es algo que pueda rechazar- 
se enteramente, pero parece poco probable tanto en sí como en 
cuanto explicación. «Distinto» no significa en este caso mejor 
ni peor, sino más polarizado: comparativamente, los. alumnos 
del «territorio MEC ampliado» serían más homogéneos entre 
sí, mientras los del País Vasco y, sobre todo, Cataluña, serían 
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CUADRO 4 


DIFERENCIAS DE CALIFICACIONES MEDIAS 
DE LOS GRADUADOS Y CERTIFICADOS, PARA: DISTINTAS 
ÁREAS DE CONOCIMIENTO BRUTAS 
Y CONTROLANDO LAS APTITUDES ESCOLARES 


1.2 columna: x, calificación media global de todos los 
alumnos de experimental. 2.2 columna: XG-x, diferencia 
entre la media de los que obtuvieron el título de gradua- 
do al final de la EGB y la media global. 3.* columna: Xc- 
í, diferencia entre la media de los que obtuvieron el cer- 
tificado y la media global. 4.* columna: eta. 5.* columna: 
F'o-x, diferencia de medias, para los graduados, contro- 


TODO EL ESTADO 
Controlando aptitudes 


























lando las aptitudes. 6.2 columna: X'c-X”, diferencia de me- ABE qs S Es cx eta EG Rox beta  N 
dias, para los certificados, controlando las aptitudes. 7.* TECNO 3 338 05 os o as a de nel. 
columna: beta, controlando las aptitudes. 8.* columna: ] LENGUA 356 708 31-13 (05 —:19 08 2335 
N, número de casos, que varía para cada variable debido : MATEM. 3.37 09 —.35 .14 05 —.19 .08 2364 
a las no respuestas. : IDIOMA 370 11 -—41 16 07 -—.26 .10 2269 
1 fila: Acad 5, nota media de las cinco áreas académi- : pio e 04.17.07 2129 
a: o SETA , CC. SOC. 3.79 .10 -—.36 .16 .06  —.24...10. 2289 
cas —citadas después—, llamada NOTAS en el Apéndice : 
V. 24 fila: Tecno 3, nota media de tres materias tecnoló- a «TERRITORIO MEC AMPLIADO» 
gicas, TERCAREX en el Apéndice V. 3* fila: Lengua, nota : AE Controlando aptitudes 
del área de LeaBna y literatura. NOLELIEX en el Apéndi- : ACAD.5 258 3 A Ea e es x eS ía j a , 
ce V. 4.2 fila: Matem, nota del área de matemáticas. NO- E TECNO 3 383 03 -—14 .07 02 —07 03 688 
MATEX, en el Apéndice V. 5.? fila: Idioma, nota del área : LENGUA 3.52 205 =23. 09 : 03 .012 ..05 “1657 
de lengua extranjera moderna, NOIDIOEX en el apéndi- : MATEM. 336 07 -.32 .12 04 —.16 .06' 1680 
“ce V. 6.2 fila: Cc. Exp., nota del área de ciencias experi- . A 3.65 08 36 .13 05 —.20 .07 1643 
mentales, NOCIEXEX en el Apéndice V. 7.* fila: Cc. Soc., : CC. SOC e 57 57 a A e de -07-:: 1601 
nota del área de ciencias sociales, NOCISOEX en el . - ; > - A - 21. 08... 1054 
Apéndice V. . CATALUÑA : 
Los valores de las variables anteriores, o sea de las ! Controlando aptitudes 
notas, son los siguientes: 1 = muy deficiente; 2 = insufi- : ACAD:S 0d ES Ss En re xi e e - . 
ciente; 3 = suficiente; 4 = bien; 5 = notable; y 6 = exce- E TECNO 3 413 17 -39 34 14 50 29 98 
lente. Téngase en cuenta, por consiguiente, que se trata , LENGUA 3.53 20 -—.71 .33 16 58 27 177 
de una escala ordinal pero no de intervalo. Esto significa, A MATEM. 3.43 6.19 —65 29 13 -—45 .20 180 
por ejemplo, que no será una equivocación pensar que E teo 30 20 -.70 30 .15  —.56:-..24 -- .166 
«4» es más que «2», pero sí lo sería creer que es el doble. | CC. SOC. 363 EE a e S SE 00 > las 


Obsérvese, además, que la escala se ha formado sin un 
cero y que, aunque tiene su valor máximo en 6, tiene su _ PAÍS VASCO 
valor «medio» en 3,5, o sea, entre suficiente y bien. ó 





Controlando aptitudes 


E 
Los datos en que se basa este cuadro son los de la eva- . ACADOS Se : eE 2 eta XoXx XoxX. beta  N 
luación de la Reforma de las Enseñanzas Medias realiza- o TECNO 3 393 07 Eos E de Ó8 0 de 
da por el CIDE. Se refieren a la generación de 1983-85, LENGUAS: 33705 16 42: 23 "10: 227.15. “501 
correspondiendo las notas al final del primer curso, MATEM. 3.37 0.13 -.33 17 06. —.15 08504 
1983-84, según la respuesta de los alumnos a un cuestio- E 3.89 .18 —.52-.24 13. —-:38 .18 460 
nario administrado en 1985. CC. SOC. 207 Oo da e e 


19 —.50  .28 14 -—36 ".20 . 493 








más dispares. Esta polaridad podría corresponder a la diferen- 
cia entre una población inmigrante de nivel sociocultural bajo 
y una población autóctona de nivel más alto. Algo de esto, pro- 
bablemente, hay, pero no se explicaría, entonces, por qué no se 
dan las mismas diferencias en el resto del Estado entre la po- 
blación urbana y la rural o recientemente urbanizada, etc., —a 
no ser que se crea en diferencias raciales—. Puestos a insistir, 
podría también buscarse la explicación en un factor diferencia- 
dor como el lenguaje, siempre pensando en las comunidades 
inmigrante y autóctona: en el «territorio MEC ampliado» no 
constituiría un problema grave por tratarse de comunidades 
castellano-hablantes o en las que su lengua propia no es toda- 
vía dominante; en el País Vasco tampoco demasiado, puesto 
que el euskera, como lengua vehículo de la enseñanza—no 
como segunda lengua—, es todavía bastante minoritario en las 
escuelas secundarias; en Cataluña, en cambio, los castellano- 
hablantes estarían ahora en la situación que estuvieron en su 
día los catalano-parlantes. Lo cierto es que las anteriores son 
especulaciones sin mucho fundamento. Lo anotamos porque es 
de rigor estimar la posibilidad de que los diferentes resultados 
de los distintos sistemas se deban no tanto a ellos como a sus 
insumos, es decir, a los alumnos que entran en ellos, y, llegado 
el caso, nos inclinaremos más por explicaciones del tipo cita- 
do—u otras similares que podrían argumentarse en torno a fac- 
tores no cognitivos—que por pensar que la inteligencia está 
mejor repartida en unas comunidades autónomas que en otras. 
En todo caso, el hecho de que las diferencias entre las desvia- 
ciones de las medias de las distintas comunidades se manten- 
gan y amplíen al controlar las aptitudes para el estudio redun- 
da en favor de la idea de que no hay que buscar las causas en- 
tre los alumnos; ni siquiera buscar entre ellos una diferencia 
inducida como sería el dominio del lenguaje de la comunidad, 
puesto que éste ya tiene un peso importante en lo que controla- 
mos como aptitudes escolares. 

Parece bastante más sensato suponer que los alumnos son 
iguales o muy parecidos en.unas y otras comunidades y atri- 
buir las mayores o menores diferencias individuales dentro de 
cada uno de los tres grupos a los modelos escolares a que son 
sometidos. Llegados a este punto, la conclusión obvia, cual- 
quiera que sea la expliación que podamos encontrarle, es que 
el modelo del Ministerio es mucho más igualitario que los de 
Cataluña y el País Vasco. Si nos fijamos en las medidas de aso- 
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ciación podríamos decir que es «cuatro veces» más igualitario 
que el catalán y «dos veces» más igualitario que el vasco. Los 
resultados distintos de los modelos pueden atribuirse, a su vez, 
a diferencias en su funcionamiento o en su misma estructura. 
En el primer caso, una posible explicación sería que en las co- 
munidads dependientes—o hasta hace poco dependientes —del 
MEC se ha puesto en pie una pedagogía más activa capaz de 
incorporar a los alumnos que, de otro modo, se habrían visto 
descolgados. Ciertamente, nuestra impresión a lo largo de la 
investigación ha sido que la reforma es una empresa institucio- 
nal mucho más ambiciosa y sistemática por parte del MEC y 
comunidades asociadas que de la Generalitat o el Gobierno 
Vasco. Lo malo es que las coincidencias terminan aquí: por un 
lado, y tal como se observa en otros capítulos de este trabajo, 
parece que el lugar donde se ha puesto en marcha un aparato 
institucional menor para cambiar los métodos de enseñanza es 
el País Vasco, pero ya hemos visto que las diferencia individua- 
les más espectaculares se dan en Cataluña; por otro, es bien sa- 
bido que Cataluña tiene una larga tradición de renovación pe- 
dagógica que hace que los métodos de enseñanza en los centros 
dependan bastante menos de los estímulos de la administra- 
ción que en otros lugares del Estado. 

Puesto que es lo que de manera más clara y sistemática di- 
ferencia a los tres modelos citados, nos inclinamos a pensar 
que tiene más relevancia su estructura misma. Si esto es así, 
la experiencia vendría a mostrarnos la superioridad, rerum sic 
stantibus, del curriculum unitario y la formación de grupos de 
nivel heterogéneo. La explicación más obvia es la de las dife- 
rencias entre el territorio del MEC y el País Vasco. Los datos 
mostrarían que la agrupación por niveles—entre los que se dis- 
tribuye a los alumnos según un criterio que, desde luego, tiene 
muy en cuenta el titulo final en EGB—, lejos de compensar las 
diferencias, las refuerza. Es más: puesto que solamente una 
parte de los centros vascos practican esa forma de agrupación, 
mientras otros mantienen grupos de nivel heterogéneo, y los 
datos mezclan ambos tipos de centros, las desviaciones regis- 
tradas respecto de las medias globales serían sólo una parte de 
lo que en realidad encontraríamos si pudiéramos ceñirnos a los 
centros interiormente diferenciados. 

En el caso catalán la diferencia es más clara, pero la expli- 
cación no lo es tanto. Es claro que se profundizan las diferen- 
cias individuales, o que no se mitigan, y que se asocian fuerte- 
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mente al hecho de ser graduado o certificado, tanto sin tener 
en cuenta las aptitudes medias como controlándolas. Pero está 
bastante menos claro cómo se llega a esto. Puesto que lo que 
distingue a Cataluña del territorio del MEC ampliado es la op- 
cionalidad de una buena parte del curriculum, tiene cierta lógi- 
ca atribuir a esto las diferencias, pero sigue sin estar muy claro 
el mecanismo, pues no debe olvidarse que estamos comparan- 
do calificaciones escolares y no conocimientos o capacidades. 
Lo. que podíamos temer del régimen de opciones era que tras 
unas calificaciones iguales o similares —como tras un mismo 
título al acabar el ciclo— se escondieran unos conocimientos 
distintos, no cuantitativa sino cualitativamente. Lo que el cua- 
dro adjunto parece indicar es que, a pesar de todo, los resulta- 
dos siguen siendo dispares en términos de calificaciones, que 
lo:son más que en cualquier otro lugar y que esa diferencia se 
asocia fuertemente al título de la EGB. En otras palabras: el 
modelo catalán no conduce a la igualdad a través de la diversi- 
dad sino, simplemente, a resultados más desiguales que en 
cualquier otro lugar del territorio, pudiendo suponerse, dadas 
las diferencias curriculares, que la realidad va todavía más allá 
de.los datos del cuadro. 

“Nótese también que, como ya se señaló antes, la calificación 
media del área tecnológica es menos discriminante en términos 
de graduados y certificados que cualquier otra; en el extremo 
opuesto, la calificación en ciencias sociales polariza los resulta- 
dos de los dos grupos de alumnos más que ninguna otra nota 
de un área individual. Lo primero, como ya se dijo con anterio- 
ridad, podría interpretarse como una consecuencia de su carác- 
ter. menos academicista y más activo. Lo segundo, simétrica- 
mente, como efecto del neto academicismo del área —recuér- 
dense las manifestaciones de los alumnos—. Pero, curiosamen- 
te, la tónica se invierte en ambos casos en Cataluña. El caso de 
las ciencias sociales puede ser fácilmente explicable si tenemos 
en cuenta que también se invierte el tono de la signatura: si se 
recuerdan los créditos optativos reseñados en un capítulo ante- 
rior, se recordará también cómo los de ciencias sociales—signi- 
ficativamente llamadas «entorno social» — en Cataluña tenían 
un tono notablemente menos académico y más cercano al con- 
texto que los programas habituales en el resto del Estado. Pro- 
bablemente esta flexibilidad se debe, aparte de a un propósito 
manifiesto en el título del área —y favorecido por la conciencia 
de que el conocimiento de Cataluña en el espacio y tiempo .re- 
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quiere un esfuerzo específico de acercamiento al medio y moti- 
vación de los alumnos—, a la dinámica de los créditos opciona- 
les, que obliga a poner más imaginación en ellos —que pueden 
ser rechazados por los alumnos— que en un programa común 
—que les será impuesto—. Sin embargo, el mismo régimen de 
Opciones podría estar en la base de que no se haya sentido la 
necesidad urgente de poner en pie una tecnología esencialmen- 
te distinta tanto del taller como de las áreas académicas del 
curriculum. Esto no pasa de ser una sugerencia especulativa y 
nada segura, pero es posible que los cursos trimestrales varia- 
bles de una tecnología no reformada sean con la misma facili- 
dad demasiado «tipo FP» en unos casos y demasiado parecidos 
a las demás asignaturas en otros. 
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La agrupación por niveles 


Mi primer contacto con el sistema de agrupación de los 
alumnos por niveles en España tuvo lugar en el centro Holan- 
da, una escuela de Formación Profesional en régimen coopera- 
tivo situada dentro del entonces «territorio MEC» y adherida a 
la reforma de las enseñanzas medias. Fue con ocasión de un 
seminario realizado con los profesores del centro, lógicamente 
en período no lectivo, y no pude, por consiguiente, observar 
ninguna clase en funcionamiento ni hablar con los alumnos. Si 
que me fue posible, en cambio, observar las aulas vacías, y és- 
tas hablaban por sí solas. Así, mientras las aulas de los grupos 
más capaces exhibían en sus paredes carteles impresos sobre 
las artes gráficas, la homosfera y la heterosfera, murales sobre 
la paz o coleciones de fósiles en bolsitas debidamente clasifica- 
dos, las de los considerados menos capaces y las de los exclui- 
dos de la reforma (la «compensatoria») estaban vacías o deco- 
radas con «la rueda de los alimentos» (la hierba nace de la tie- 
rra, la vaca se come la hierba, el hombre se come a la vaca, los 
residuos del hombre vuelven a la tierra...) o dibujos sobre «las 
herramientas» (el martillo, el serrucho y otra que no recuerdo). 
Mientras los primeros habían colgado en las paredes composi- 
ciones con informaciones de prensa sobre los. pueblos de la 
zona, los segundos lo habían hecho simplemente sobre su. pue- 
blo. Donde unos tenían un cartel conteniendo un complejo dia- 
grama sobre las fases de realización de un proyecto, los otros 
tenían un simple póster explicando las partes de un árbol. 
Mientras la pizarra de los «listos» mostraba aún las activida- 
des que se les habían propuesto para los últimos días lectivos 
o los de vacaciones: cine, teatro, discofórum, etc., la pizarra de 
los «tontos» indicaba que lo último que habían hecho era jugar 
colectivamente al juego del ahorcado (adivinar el título de una 
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película letra a letra, añadiendo un miembro al cuerpo cada 
vez que se falla). 

El entorno físico del centro Holanda expresaba por sí sólo 
la objeción más simple y fundamental a la agrupación por ni- 
veles: a partir de que se produce, conduce a tratar a los «listos» 
como listos y a los «tontos» como tontos, aumentando las dife- 
rencias que existían o creándolas donde no existían (Fernández 
Enguita, 1986). Comprobar si esto es así exige, naturalmente, 
el análisis sobre el terreno de las prácticas educativas en un 
número mayor de centros. En la investigación en que se basa 
este trabajo hicimos algo de esto. No pudimos realizar observa- 
ciones directas, pues eso habría exigido un presupuesto econó- 
mico con el que no contábamos, pero sí entrevistar de manera 
sistemática a profesores y alumnos de escuelas que practican 
la agrupación por niveles. Lo que nos brindó esta oportunidad 
fue la peculiar reforma secundaria del País Vasco, que incorpo- 
ra —o incorporaba— este método organizativo. Realizamos ob- 
servaciones, además, en uno de los centros —aunque no muy 
numerosas— y volvimos sobre el análisis de la experiencia de 
los profesores del centro Holanda, que ya la habían abando- 
nado. 

Lo que aquí llamamos agrupación por niveles se denomina 
en el País Vasco «por ritmos». El folleto de un grupo de escue- 
las adheridas a la reforma experimental lo explicaba así: 


Ritmoslorganización 

Todos los alumnos llevan a cabo el mismo curriculum esco- 
lar, diferenciado en tres ritmos: 

Ritmo: C: Dedicado a la recuperación de los alumnos que 
presentan retrasos en los estudios anteriores. 

Ritmo B: Dedicado a conseguir los aspectos básicos y funda- 
mentales del Bachillerato. 

Ritmo A:Dedicado a la profundización en algunas asignatu- 
ras, para los alumnos que su esfuerso y capacidad así se acon- 
seje. 

Para este curso se establecen las asignaturas del área cientí- 
fica y lenguaje. 


Orientación 


Todos los alumnos han de conseguir unos OBJETIVOS BÁ- 
SICOS COMUNES. 


Según los resultados de las evaluaciones y con el criterio de 
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los profesores, los alumnos podrían cambiar de ritmo para 
adaptarse a sus niveles de rendimiento (...) 

De los quince centros que visitamos en el País Vasco, nueve 
practicaban alguna forma de agrupación. Tres de ellos lo ha- 
cían para todas las materias y de forma general: el centro Ura- 
no, que separaba los niveles A, B, C y Compensatoria (esta últi- 
ma formada por los alumnos que no habían llegado a 8.” de 
EGB); el centro Aries, que ponía por un lado a los de los ritmos 
A y B, mezclados entre sí, por otro a los de ritmo C; y el centro 
Júpiter, con un grupo de vasco-parlantes y dos, separados por 
niveles, de castellano-parlantes. Seis de ellos los agrupaban por 
materias, generalmente los de las áreas científicas (ciencias ex- 
perimentales y matemáticas) y de expresión (castellano, euske- 
ra e idioma extranjero). Separando los tres distintos niveles y, 
ocasionalmente, compensatoria: los centros Mercurio y: Venus 
los agrupaban en ciencias experimentales, matemáticas, caste- 
llano, euskera e idioma extranjerto (francés o inglés); el centro 
Saturno en euskera, francés, matemáticas y castellano; el cen- 
tro Marte en matemáticas, ciencias experimentales, idioma:ex- 
tranjero y lengua (castellano o euskera, alternativamente, pues 
los grupos estaban previamente divididos según los alumnos 
fueran vasco o castellano-parlantes); el centro Neptuno los 
agrupaba en euskera e ingles, y el centro Sagitario, previa la 
formación de grupos naturales distintos según el nivel de eus- 
kera, los agrupaba en matemáticas y lengua. Finalmente, no 
los agrupaban por niveles seis centros: Orión, probablemente 
porque el número de matriculados sólo daba para formar un 
grupo castellano-parlante, otro vasco-parlante y.otro: de com- 
pensatoria; Andrómeda, por sobreabundancia de alumnos del 
grupo B y escasez de ritmos A y C; Ganímedes, Piscis, Luna y 
Plutón, porque eran contrarios a hacerlo. 

Hay, por consiguiente, todo un abanico de variantes. desde 
la agrupación con carácter general a la no agrupación. La.ma- 
yoría de los centros se inclina hacia la agrupación asignatura 
por asignatura por dos razones: primera, porque así los grupos 
de nivel no se convierten en «grupos naturales»; segunda, por- 
que se supone que un mismo alumno puede estar en el ritmo 
A de una materia, el B de otra etc. Lo cierto, no obstante, es 
que las áreas cientifica y de expresión suman por sí solas: la 
mitad del horario escolar y que los alumnos tienden a estar:en 
el mismo nivel en todas las materias. En cuanto a la diferencia 
entre agruparlos en dos, tres, cuatro o cinco materias, se. debe 
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por lo general a las rigideces impuestas por las posibilidades 
de la plantilla, al número insuficiente de alumnos y/o profeso- 
reso a la experiencia de una división previa entre castellano y 
vasco-parlantes que hace desaparecer una materia del cóm- 
puto. 

Muchos de los centros han formado grupos de enseñanza 
«compensatoria» o, cuando han tenido dificultades administra- 
tivas para hacerlo así, de «pre-REM» en los que han incluido 
a los alumnos que no habían cursado octavo e incluso algunos 
que lo habían hecho. Estos grupos de educación compensatoria 
se caracterizan por lo general por un horario más flexible, más 
horas de taller y una mayor concentración en las materias con- 
sideradas esenciales a costa de otras del curriculum académico 
(por ejemplo, lengua a costa de ciencias sociales, etc.). No nos 
interesa discutir aquí el problema de la educación compensato- 
ria, sino simplemente señalar que la coexistencia de grupos en 
euskera, en castellano y de compensatoria constituye por: sí 
misma una forma atenuada de agrupación por niveles. Es claro 
que la compensatoria representa un nivel inferior, pero rara- 
mente. se es consciente de las implicaciones de las diferencias 
entre castellano y vasco-parlantes en Euskadi. Sin embargo, és- 
tas existen y se perciben allí: i : 

«Bueno, más.o menos ésos serían los tres bloques de alum- 
nos: un alumnado mayoritariamente vasco-parlante como 
buen grupo y tal, y de hecho es el grupo que más está respon- 
diendo (...) después, un grupo, el mayoritario (...), castellano- 
parlante y en el que hay de todo, y después un grupo muy malo 
(compensatoria)». (Director Orión: B, 111, 209-210). 

«Bueno, hay de todo. Quizás se diferencia entre la rama 
más euskaldun, que hay quizás un nivel más parejo (...) y luego, 
pues sí, principalmente en la rama no euskaldun, pues sí, qui- 
zás hay un nivel cultural, familiar, ya más bajo (...)». (Director 
Ganímedes: B, 111/1, 289). 

Pregunta. —O sea, que ha coincidido el nivel de rendimien- 
to con la diferenciación bilingie, ¿no? 

Director: —Sí. 

Profesor del Área Tecnológica: —Sí, sí. 

Director: —Es que yo creo que los centros de EGB de aquí, 
del pueblo, estaban acostumbrados a otro tipo de metodología; 
osea, que por un lado está la ikastola y por otro lado está el 
colegio público. (Júpiter: B, 111/2, 809). 

(...) Yo creo que se nota algo de diferencia entre los que sue- 
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len venir de euskera y los de castellano. Sí, se nota diferencia 
de nivel. No sé exactamente a qué puede ser debido... no sé si 
la incidencia que puede tener el estar en un colegio nacional 
estudiando hasta esta edad, o estar en la ikastola. Puede ser, 
pero... bueno, se nota una diferencia. (Profesor de Tecnología, 
Mercurio: B, I11/3, 900). 

En el centro Urano, con dos grupos de vasco-parlantes y.dos 
castellano-parlantes de un mismo curso, los vasco-parlantes 
eran de ritmos A y B uno y B y Cel otro, los castellano-parlan- 
tes de A y B y sólo C el otro; lo que indica una mayor frecuen- 
cia del ritmo C entre los castellano-parlantes. Una explicación 
más plausible que las diferencias pedagógicas entre ikastolas y 
colegios públicos (que tampoco hay que descartar, dado el ca- 
rácter militante y renovador de los enseñantes de las primeras), 
podría ser la concentración de descendientes de trabajadores 
inmigrantes con escasos estudios entre los castellano-parlantes. 
Sea como sea, nos basta aquí con señalar la constitución de fac- 
to. de tres niveles distintos en escuelas que han optado contra 
la agrupación. 

Pero volvamos con la agrupación deliberada de los alumnos 
por niveles, El texto del folleto propagandístico antes citado 
distinguía entre alumnos C, con «retrasos en los estudios ante- 
riores», Bo normales y Á o capaces de profundización. Una vez 
que han sido excluidos del nuevo Bachillerato General los jóve- 
nes que no han llegado a octavo de EGB, quedan automática- 
mente asignados a los grupos compensatorios o «pre-REM». El 
resto son asignados a los distintos «ritmos» de acuerdo con cri- 
terios vagamente definidos o tras el empleo de una amplia pa- 
rafernalia de mecanismos evaluadores: 

No hay un criterio uniforme: va mucho por calificaciones, 
capacidades intelectuales, motivación en el estudio... (Director 
Urano: B, 111/1, 2). 

(...) Al llegarnos aquí, lo que hacemos normalmente es reco- 
ger el informe del tutor de octavo, las notas de séptimo curso 
de septiembre, la última evaluación de octavo y las notas de 
junio de octavo. Después les hacemos unos tests y, una vez que 
ya están dentro del centro, se les hacen unos exámenes para 
ver realmente las capacidades y, con todos estos datos, es en- 
tonces cuando establécemos los ritmos. Pero dejamos siempre 
una puerta abierta, por ejemplo, para que si al cabo de un mes 
vemos que algún chaval no está en el ritmo adecuado y tiene 
serias dificultades, pues pasar; o, al contrario, se la ha puesto 
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en: un ritmo más bajo de lo que realmente puede respon- 
der...entonces se le-sube. Y, aún así, en Navidad todavía hay 
una posibilidad de cambio de ritmo (...). (Coordinador REM 
Neptuno: B, 111/1,156). 

Todo esto, sin embargo, suele conducir a un reparto bastan- 
te simple: en el nivel A suelen estar los de notables y sobresa- 
lientes, en el B los de aprobado y bien, en el C los de suficiente 
y suspensos (B, 111/1, 3-4). Toda vez que el criterio de asigna- 
ción se centra principalmente en las notas de EGB, siendo los 
demás criterios subsidiarios y relevantes, por lo general, sólo 
en los.casos de duda,:la agrupación de los alumnos no se esta- 
blece de acuerdo con sus capacidades, sino con sus resultados. 
De aquí que prefiramos hablar de grupos de «nivel», o simple- 
mente «niveles», antes que de «ritmos». De hecho, es muy poco 
probable —aunque esta afirmación desagrade a los psicóme- 
tras y a algunos pedagogos— que otros elementos como los test 
o los:informes delos tutores midan realmente algo sustancial- 
mente distinto a. lo.que miden las notas. Puede argumentarse 
que los distintos resultados obtenidos en la EGB se deben a dis- 
tintas capacidades —que se expresarían en diferentes ritmos—, 
pero también que tales capacidades no hacen sino reflejar los 

resultados producidos por el ambiente sociocultural y familiar, 
etc. Sea antes.el huevo o. la gallina, el hecho es que las notas 
previas son el criterio determinante y que sólo miden directa- 
mente resultados. 

Por otra parte, merece un comentario el carácter «abierto» 
de los: grupos de nivel. Aunque formalmente no hay obstáculo 
alguno: a la reclasificación, y aunque algunos centros estable- 
cen cautelas al respecto, lo cierto es que el número de alumnos 
que cambian de nivel durante el curso es realmente ínfimo en 
todas partes. Esto puede deberse a lo acertado de la clasifica- 
ción. primera, a la ausencia de mecanismos correctores o a una 
resistencia latente por parte de los profesores a rectificar (en el 
Reino:Unido, donde: la agrupación por niveles tiene una larga 
tradición: ahora en decadencia, el reconocimiento de la magni- 
tud de los errores.en las primeras clasificaciónes es ya un tópi- 
co). Sin:embargo, es probable que la razón más poderosa sea 
otra, expresada con claridad (de ideas).por un entrevistado: 

«Lo: que tiene para mí.el ritmo es.una cosa: que: uno. que, 
por el. motivo que sea,'se quede un.poco estancado y luego quie- 
ra engancharse en otro, la progresión del ritmo. más avanzado 
siempre.es más rápido y las distancias se van “aumentando: en 


62 











este sentido es una pega (...)». (Profesor Tecnología Mercurio: 
B, 111/3, 907). 

Los argumentos utilizados para defender la agrupación por 
niveles son de distinto género, pudiendo clasificarse en cuatro 
apartados: a) ganan con ello los profesores, b) ganan con ello 
los buenos alumnos, c) ganan con ello los malos alumnos, y d) 
los daños son mínimos o inexistentes: 

Los argumentos del primer grupo se refieren siempre a la 
dificultad de lidiar con grupos de nivel heterogéneo, pues ello 
exigiría una programación diversificada para atender alos dis- 
tintos tipos de alumnos e incluso una atención individualizada 
en colectivos que son demasiado numerosos. 

(..) En cuanto al profesor, el dar es más cómodo con un tipo 
de alumnos más homogéneos, en mi opinión claramente.(Direc- 
tor Urano: B, 1111, 28). 

En principio, me acuerdo, en el borrador, era como...bueno, 
los más lentos aquí en un ritmo y tal, pero nos dijeron: «No, 
no. En la misma clase llevan cinco, seis, ocho ritmos, los que 
hagan falta». Claro, esto es muy dificil. Al profesor le da mucho 
trabajo y prepara materia para uno, otro enfoque...(Director 
Sagitario: B, I11/2, 463). 

(..) La reforma con ritmos dentro de la clase, ¿no?, en cada 
clase, que es lo que hemos visto que es imposible desde el pun- 
to de vista práctico; o sea, que es imposible estar atendiendo a 
todos los alumnos a la vez, es decir, a tres ritmos a la vez. (J efa 
de Estudios Júpiter: B, 1112, 794). 

A pesar de no ser esta la cuestión principal, ya que parece 
lógico preocuparse antes de los alumnos que de los profesores, 
los argumentos son más dudosos. Probablemente es más fácil 
dar clase a un grupo homogéneo de «ritmo» que a un grupo 
heterogéneo, pero ¿lo es también dar a un grupo C? Luego ve- 
remos que uno de los argumentos en contra de la agrupación 
es precisamente la formación de grupos incontrolables en el ni- 
vel inferior. Por otra parte, si es tan duro para los profesores 
de secundaria lidiar con la diversidad de jóvenes de 14 a 16 
años —a los que previamente se exige haber llegado a octavo—, 
resulta dificil comprender cómo sobreviven los maestros ante 
la misma o mayor diversidad en la EGB. Por cierto, que este 
argumento aparece de manera sistemática sólo entre los profe- 
sores que ocupan a la vez cargos en la escuela, como puede ver- 
se por las citas anteriores. Sin necesidad de hacer juicios de in- 
tenciones, podemos presumir que éstos son los profesores que 
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pueden elegir grupos y que probablemente eligen los de más 
alto nivel, con lo que su experiencia se reduciría a la compara- 
ción entre grupos de nivel alto y grupos heterogéneos, Como lo 
manifestaba el «subdirector de un centro: «Tenemos unas jo- 
yas...que también es problema de la escuela. La escuela... en 
junio:o septiembre repartimos las clases. Entonces, los grupos 
más problemáticos, los viejos no queremos. Entonces, se los da- 
mos'a los nuevecitos y luego nos cabreamos. (...) Eso pasa tam- 
bién con las tutorías: un grupo que nadie quiere la tutoría de 
ése: porque son unos «balas», le pones al nuevo, joder, y la ca- 
gas inmediatamente». (Orión: B, 111/1, 250-251). 

Esto ocurre, efectivamente, en numerosos centros, aunque 
otros hacen que un mismo profesor dé la misma materia a los 
distintos grupos de nivel e incluso, algunos, responsabilizan de 
los grupos inferiores a los profesores que creen más adecuados 
(generalmente [por su carácter flexible, comprensivo, paternal, 
etc:). 

Finalmente, conviene recordar que la dificultad de atender 
a la diversidad de niveles, se encuentra, axiomáticamnete, en 
razón directa al carácter centrado en el profesor, magistral y 
simultáneo de la enseñanza. Y viceversa: un aprendizaje más 
activo.e individualizado debe facilitar el tratamiento de la di- 
versidad de niveles. 

El segundo grupo de argumentos, referente a. las ventajas 
del sistema para los alumnos más adelantados o capaces, sur- 
ge, curiosamente, con poca frecuencia de boca de los profeso- 
res. Probablemente por sus connotaciones elitistas, éstos prefie- 
ren formulaciones más ambigúas: 

Bueno, yo entiendo que, ventajas, puede tener: que el alum- 
no va recibiendo aquello para loque es capaz. (...) El alumno 
va recibiendo aquello para loque en ese momento está capaci- 
tado:o puede, ¡vaya! (Profesor Andrómeda: B, I11/1, 365). 

Nosotros entendemos que debemos, de alguna forma, ade- 
cuat el sistema de enseñanza: (Coordinador REM Venus: -B, H11/ 
1, 180-181). 

Pero algunos alumnos no temen expresarlo con más fran- 
queza: 

P.: —¿Creéis que es bueno o.es malo? 

R.:—Es bueno. 

R.. =Porque si hay alguno que le cuesta más aprender, noso- 
tros iríamos: retrasados. De esta: manetra, pues no. (Alumnos 
«buenos» Andrómeda: B, 111/1,-376). 
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(...JPara los que cogen antes que yo creo que está bién. A mí, 
eso del nivel ya me gusta...Para mí está mejor, porque yo creo 
que en la gela(aula) vamos todos al mismo nivel. Porque antes... 
me acuerdo de que... cuando, una vez, en la ikastola, unos, bue- 
no... unos estaban jugando a la pelota y otros no habían enten- 
dido... un rollo y... a mí me gusta como están los diferentes ni- 
veles. (Alumnos B Marte: B, 1/2, 745). 

(...) Como te dividen en grupos, pues estás más a gusto, por- 
que dejas estudiar a los que les gusta y... antes estabas todos 
mezclados y no dejabas estudiar. (Alumnos Compensatoria 
Mercurio: B, 111/3, 950). 

A pesar de la timidez de los profesores, el argumento puede 
tener más fuerza que la simple defensa de una supuesta élite, 
Se puede suponer que el país necesita localizar y mimar a sus 
mejores cerebros. Es más que dudoso que la suerte de una eco- 
nomía nacional dependa de eso, pero tampoco se puede negar 
por completo. Lo que no es de recibo es que esos alumnos ten- 
gan que ser aislados. En realidad, la idea de que su avance se 
vería obstaculizado por la presencia de los demás se basa en 
un supuesto muy débil: que los beneficios que puedan recibir 
vienen de la mano de las explicaciones magistrales del profe- 
sor. Volvemos, por consiguiente, ala cuestión de la enseñanza 
magistral y simultánea. Si la escuela es simplemente eso, cabe 
plantearse el problema de dónde estará mejor empleado el 
tiempo de los profesores. Aún así, podría darse la respuesta in- 
versa: emplear más y mejor recursos materiales y humanos en 
los alumnos que más lo necesitan y viceversa. Sería un razona- 
miento de justicia y, además, bastante pasable en términos eco- 
nómicos: es probable que una economía nacional necesite más 
de la inteligencia colectiva de su fuerza de trabajo que de un 
pequeño sector iluminado. Pero, limitándonos a los alumnos 
más capaces, nada permite pensar que el desarrollo de su capa- 
cidad depende exclusivamente de las actividades magistrales 
de sus profesores: es posible que la recomendación de una bue- 
na lectura haga más -por su inteligencia que una veintena de 
lecciones orales , y algunos tenemos precisamente esa experien-: 
cia. Además, la mezcla de alumnos de distintos niveles tiene 
sin duda un efecto positivo sobre los de nivel inferior sobre el 
que volveremos más tarde. 

El tercer grupo de argumentos se refiere, como hemos. di- 
cho, a los supuestos beneficios del sistema para los alumnos de 
nivel inferior: estarían más a gusto, podrían ir a su ritmo, reci- 
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birían más atención e incluso tendrían más oportunidades de 
aprobar. Con frecuencia, este género de argumentos no van so- 
los en boca de los profesores, sino en formulaciones ambigias 
del tipo: «Bien para unos, mal para otros». 

(...) Los profesores generalmente hemos tenido una situa- 
ción un poco difícil entre el grupo (C), como dos grupos de 
alumnos: los que veían posibilidad y tenían una motivación al 
cabo de los meses, y los que volvían un poquito a decir que no 
había nada que hacer (...). (Director Urano: B, I11/1, 20-21). 

Bueno, yo mismo fui bastante susceptible, no sé... por el ro- 
llo de quedarte en un batallón de los torpes y todas esas cosas. 
Y tú no lo tienes claro: A pesar de que llevas tres años, pues, a 
lo'mejor, no lo tienes todavía tan seguro, pero ves que es cierto, 
que los alumnos, de alguna manera, lo asumen y se encuentran 
a gusto en su clase. Incluso hemos tenido problemas con algu- 
nos alumnos que los hemos sacado de ahí, pensando que en un 
ritmo normal estarían mucho mejor, y no solamente se sienten 
peor en un ritmo normal, sino que se sienten a disgusto, que 
ven que no es su ambiente, que es un ritmo distinto y que estu- 
diarían mejor en el ritmo C. (Director Aries: B, 111/1, 391-392). 

Los de ritmo C sí que se pudieron sentir un poco... los que 
más se les notaba; ¿no? Pero yo creo... nosé, que al ver al me- 
nos... en su vida, algunos no habían tenido prácticamente ni un 
aprobado, e iban teniendo aprobados, que se les iba poniendo 
la nota un poco por el esfuerzo que estaban haciéndo y, al final, 
ahora, en segundo, no se les nota esa... (Profesora CC.Sociales 
Marte: B, 111/2, 702). 

Por una parte, pues puede ser que estén más apáticos por- 
que se encuentran aislados y no tienen... Sin embargo, hay 
otros que se han relajado, o sea, que gente que no preguntaba 
absolutamente nada en clase porque se encontraba en una cla- 
se en la que, bueno, había una mezcla con gente de sobresalien- 
tes... y, sin embargo, pues se han relajado a la hora de que van 
a'su ritmo y... Porque, claro, de cualquier manera no se les re- 
cupera. O sea, a lo mejor lo que se ha conseguido es que vayan 
un'poco a su aire y que se suelten más, pero no se les va a re- 
cuperar como para hacer un segundo de REM (...). (Jefa de Es- 
tudios Júpiter: B, 1/2, 791). 

El argumento puede venir también, aunque raramente, de 
boca de los alumnos: 

P. —¿Os parece que es beneficioso para vosotros estar en ese 
grupo? 
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R. —SíÍ. 

R. —Sí. 

R. —Es mejor estar separados, porque así aprendes mejor, 
¿no? (Alumnos C Aries: B, 011/1, 428). 

Y al estar todos en un nivel bajo, ¿no?, pues todos llevan el 
mismo ritmo, en vez de tener uno que sabe mucho, otro nada, 
¿no?, porque no se entera. Y así, estando en el mismo nivel, 
pues todos tienen... 

Y ahora, al estar en un nivel medio, pues aprendes cosas de 
primero y cosas de segundo. No damos lo mismo que otros, 
pero... vamos, se aprende. (Alumnos 2? «malos» Saturno B, IM/ 
3, 1085). 

Abunda más entre ellos, no obstante, la apreciación opuesta: 

Si estás en el A, pues pasas, e igual en el C. hay personas 
que tienen más posibilidades, pero, en ese ambiente, pues él 
también al final...(Alumnos «buenos» Aries B, M1/1, 419). 

(...) Saben que están en una clase que están bajos: entonces 
no van a rendir. Yo, para mí, no rinden tanto como estando en 
una clase con listos. Incluso, si el compañero es más trabajador 
o así, pues hay algunos que les da más impulso estudiar y así, 
¿no? . 

Desde que ya estás en el grupo C, ya se te cae la moral 
(Alumnos C Marte: B, 111/2, 758,764). 

Si estás en un grupo que estudian y así, pues tú también 
intentas acoplarte a ellos; pero, si ves que hacen gamberradas, 
pues tú también coges ese camino. (Alumnos euskaldunes Júpi- 
ter: B, I11/2, 855). 

Dejamos para más adelante las abrumadoras declaraciones 
de los alumnos sobre el proceso de etiquetado que supone la 
agrupación por niveles y sobre la magnitud de las diferencias 
curriculares entre los distintos grupos, que refuerzan directa e 
indirectamente las últimas afirmaciones. Señalemos ahora, 
simplemente, dos cuestiones. La primera se refiere a los distin- 
tos criterios de calificación empleados por los profesores para 
cada nivel; dicho en breve: cuanto más bajo es el grupo de ni- 
vel, más fácil resulta aprobar, y viceversa. Lo que señalaba el 
director. del centro Aries no es.un caso aislado: hay alumnos 
que no quieren subir de nivel y hay otros que preferirían bajar, 
y.la razón primordial son:los distintos criterios de evaluación: 

Hacen los mismos exámenes... Claro, el criterio en la forma 
de corrección :es distinto. (...) Tomas apuntes .exactamente 
igual... luego, luego mi nivel de exigencia es distinto. 
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(...) El examen que hace es el mismo, lo que pasa es que ese 
examen tendrá algunas partes distintas (...) y, además, el nivel 
de exigencia en el momento de la correccción es distinto. 

(...) Bueno, pues a los del ritmo A de euskera no se les per- 
mitía más de tres faltas en un ejercicio, o sea, mientras a los 
del B se les permitía... pues ya no me acuerdo si eran cinco u 
ocho (...) (Directora Marte: B, 111/2, 672, 677, 678). 

Mucha gente de arriba, del ritmo alto, se quieren ir abajo, 
ritmo bajo, porque ven que los que antes sacaban seis ahora 
sacan dos, y los que antes sacaban dos ahora sacan seis. Pues 
se quieren ir abajo y no les dejan...¡hay un follón! (Alumnos va- 
rios niveles Júpiter: B, I11/2, 826). 

Suele haber un problema, y es que los alumnos tienden a 
colocarse en los niveles más bajos, tienden a intentar aprobar, 
o piensan que van a aprobar si se colocan en el ritmo más bajo 
y suele haber reticencias a pasar a los ritmos superiores. (Coor- 
dinador REM Saturno: B, 111/3, 1024). 

Resumiendo, la conformidad de algunos de los alumnos 
asignados al nivel más bajo podría deber poco o nada a la teó- 
rica ventaja de que la enseñanza simultánea vaya a su «ritmo», 
mayoritariamente aducida por los profesores que defienden el 
sistema, y mucho o bastante a la mayor facilidad de conseguir 
el aprobado o, en términos más genéricos, a la mayor presión 
dela institución sobre ellos. Al fin y al cabo, no debe olvidarse 
que a la escuela se va a dos cosas que no son idénticas: a apren- 
der y a conseguir credenciales educativas. En el extremo, algu- 
nos alumnos de grupos de bajo nivel parecen desear simple- 
mente que les dejen en paz, como se transluce en la siguiente 
respuesta: 

P. —¿Y veis que hay diferencias entre los de un grupo y los 
de otro, 0...? 

R. —Pues alguna ya habrá, si ellos estudian, ¿no?, pues eso 
es lo suyo. Nosotros... lo nuestro es el taller, y ya está. Eso creo 
yo: (Alumno C: B, 111/3, 953). 

Quejarse por la división operada por la agrupación por ni- 
veles tiene sentido si:se cree en alguna medida en la promesa 
de: movilidad social asociada al éxito escolar y en las propias 
posibilidades y deseos de: beneficiarse de ella; si no es así, lo 
pierde. En tal caso, la asignación a un nivel bajo puede ser vis- 
ta de manera indiferente o incluso como una bendición del cie- 
lo: De hecho, los alumnos pueden ir todavía más lejos: con fre- 
cuencia se apropian de esa asignación, de la etiqueta que les 
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han colgado, y la emplean activamente para defenderse de las 
exigencias de los profesores. : 

El problema que tiene es que unos se queden listos y otros 
se queden tontos: «No entendemos, somos tontos»... y ya te han 
partido, no sabes por dónde salir, (...)El mayor problema que 
veo es que los que están en el peor nivel no es porque sean ton- 
tos, sino porque son vagos. 

Es que yo no sé si, cuando dicen: «Nosotros. somos tontos», 
es porque están cabreados o es una mera escapatoria. Yo creo 
que se escapan por ahí: «yo soy tonto; no me metas. más que 
ya vale con eso». (Profesor Tecnología Urano: B, 111/1, 42, 43). 

La cuestión de los ritmos tiene un peligro. Hay gente que 
dice: «Como nosotros somos del ritmo C, pues aquí estamos, 
no hacemos nada». (Profesor Matemáticas Urano: B, I11/1, 52). 

El cuarto grupo de argumentos lo habíamos caracterizado 
bajo el epígrafe de la minimización de los daños: los profesores 
conocen más o menos las críticas que pueden hacerse al siste- 
ma de agrupación por niveles, pero no se defienden contradi- 
ciéndolas sino minimizándolas o desdeñándolas. 

(...) Yo, en octavo (de EGB) ya padecía también bastantes 
alumnos derrumbados (...). Yo, eso, lo padecí bastante. Enton- 
ces como lo padecí y vi en grupos de cuarenta a varios alumnos 
fracasados, no tengo la sensación de que con los ritmos se co- 
rran unos riesgos excesivamente mayores, porque la otra reali- 
dad ya la había visto con todos sus problemas. (Jefe de Estu- 
dios Urano: B, 111/1, 29-30). 

De cualquier manera, no se les recupera.(Jefa de estudios 
Júpiter: B, UV1, 791). 

(...) Yo creo que, dentro de lo que cabe, los resultados no 
han sido muy satisfactorios pero, bueno, tampoco han ido a 
peor. (Directora Júpiter: B, 1H/1, 810-811). 

Excusatio non. petita, confesatio manifiesta, dice un viejo 
adagio...pero no es ésa la cuestión. El jefe de estudios del cen- 
tro Urano señala simplemente una realidad bien conocida: 
bajo el sistema de grupos heterogéneos de la EGB también fra- 
casan los alumnos. Los problemas de un curriculum homogé- 
neo se tratan en otro lugar de este trabajo, pero aquí conviene 
señalar algo: como agente investido de una autoridad social, 
cultural y casi sacra ante niños y jóvenes, el profesor puede 
crear o sancionar las diferencias dentro de una clase probable- 
mente con la misma fuerza con que lo hace la institución cuan- 
do divide a los alumnos en grupos de nivel. Investido de auto- 
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ridad en la relación pedagógica, el profesor tiene la fuerza de 
definir situaciones y personas con una eficacia muy superior a 
los alumnos, es decir, de etiquetarlos uno:por.uno dentro del 
aula. Y, sobre todo, puede generar pautas de interacción con 
los distintos alumnos tan diferentes entre sí como las que pro- 
duce la agrupación por niveles, aunque aquella diferencia re- 
sulte más difícil de percibir. 

Argumentos defensivos son también los que se refugian en 
que la agrupación por niveles no es para todas las materias, 
sino solamente para algunas —generalmente, como ya se vio, 
las que la escuela considera más importantes: las áreas «cientí- 
fica», o sea ciencias naturales, y de expresión—, cuando lo te- 
mible, al parecer, sería sólo que los grupos de nivel se convir- 
tieran en grupos naturales. O los que se limitan a cambiar el 
nombre a las cosas o a decir que no hay nada nuevo bajo el sol. 

Pero como yo creo que tampoco fue... por lo menos aquí lo 
que: se pensó era que hacer... vamos, que si hubiera podido 
plantear problemas el que todos los del ritmo A estuvieran en 
un grupo, los del ritmo B en otro y los del ritmo C.en otro, pero 
como se mezclan en las clases... en, digamos: la clase de tutoría 
es heterogénea, el grupo es heterogéneo y, después, bueno, en 
matemáticas tiene tres ritmos, y en inglés tienen tres ritmos,... 
pero puede ocurrir que el que es un A en matemáticas pues es 
un B o un B muy bajo en inglés, o sea, que tampoco es que sea 
una cosa... (Profesora CC. Sociales Marte: B,:111/2, 702). 

Desde que se entendió. que no son clasificaciones, sino que 
son dosificaciones para que cada uno pueda ir al ritmo que 
quiera, pues. la gente está contenta...(Director Mercurio: B, MV 
3, 882). 

Tradicionalmente se ha aceptado muy claramente, por una 
parte de la sociedad, que uno que viene con un nivel de euskera 
bajo, un nivel cero de euskera, entre con alumnos de su mismo 
nivel, y eso creo que no suponía ningún tipo de discriminación. 
Pues nosotros ese criterio lo hemos extendido también al fran- 
cés, al otro:idioma, a las matemáticas y a la lengua (...). Coor- 
dinador REM Saturno: B, 111/3, 1010). : 

La pena es que los trucos del lenguaje no bastan para alte- 
rar.la realidad, aunque puedan endulzar la píldora. La agrupa- 
ción por niveles en las áreas científicas (natural) y de expresión 
deja a los alumnos en-sus «grupos naturales» en ciencias socia- 
les, “tecnología; educación física y ética o religión, y a nadie se 
le: oculta. que éstas son de hecho las «marías» y «semimarías» 
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del curriculum, mientras las otras-son las materias «fuertes». 
No es cierto, por lo demás, que los alumnos suelan estar en el 
ritmo A en una, el C en otra y el B en la de más allá, pues más 
bien suelen presentar un rendimiento bastante homogéneo en 
las materias académicas: incluso a la profesora de ciencias so- 
ciales del centro Marte parece que le cuesta imaginar que al- 
guien sea A aquí y C allá, a pesar que lo intenta («un B'o un B 
muy bajo»). Las «dosificaciones», por otra parte, no se distin- 
guen en nada de las «clasificaciones» cuando el término tempo- 
ral es el mismo. Tomar un litro de leche es muy distinto de to- 
mar una dosis diaria de medio litro. Finalmente nada tiene que 
ver agrupar a los alumnos exclusivamente en las clases de eus- 
kera, o incluso agruparlos en general sólo por su nivel de euske- 
ra —si es que se quiere utilizar éste no ya como una lengua a 
aprender sino como vehículo para el aprendizaje de otras ma- 
terias, aunque debe recordarse aquí la cautela: que planteamos 
antes sobre la relación entre conocimiento del euskera y rendi- 
miento general — con agruparlos por niveles en todas las. mate- 
rias fuertes del programa: se trata de un salto cualitativo, no 
de una simple modificación cuantitativa. 

El carácter idílico —o autojustificatorio— de las representa- 
ciones de la realidad que pueden hacerse a veces los profesores 
se pone más claramente de manifiesto cuando se aborda con 
ellos la posibilidad de que la agrupación por niveles tenga un 
efecto de etiquetado. Este es, sin duda, uno de los mayores pro- 
blemas del sistema: cuando la escuela asigna a los alumnos a 
distintos grupos de nivel los define con toda su autoridad. Da 
igual que los llame «listos» y «tontos», «privilegiados» y «tor- 
pes», «académicos» y «no académicos», «más» y «menos capa- 
ces», de «pensamiento abstracto» y «concreto» o, simplemente, 
A, B, y C. Todo el mundo sabe de qué va la escuela y qué signi- 
fican sus sanciones, al menos oficialmente. Su autoridad social 
y cultural hace que sus apelativos no sean simples calificativos, 
sino verdaderas definiciones. Por decirlo en la jerga interaccio- 
nista, la escuela no es cualquier «otro», sino un «otro significa- 
tivo», es decir, una institución que genera significados que-mo- 
difican la realidad, profecías que se satisfacen a sí mismas por 
una cadena de actos que comienzan con el mero hecho de ser 
formulados. Es el poder de la palabra, especialmente intenso 
cuando es la palabra del poder. 

Es muy poco común que los profesores de los centros: que 
agrupan a los alumnos por niveles sean criticados con respecto 
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del sistema, tal vez por un reflejo de autodefensa o incluso por 
una identificación «nacionalista» con la variante vasca de la 
reforma. No obstante, haberlos haylos, aunque sean escasos. Lo 
normal, sin embargo es negar el problema. Se supone que no 
existe, que sólo existe en casos extremos o que, afortunadamen- 
te, apenas existió en el pretérito. Sin embargo, los alumnos de 
los mismos centros raramente piensan igual, a pesar de haber 
sido ampliamente informados por la dirección y los profesores 
de que no hay razón para preocuparse. 

En el centro Marte, por ejemplo, los profesores suponen que 
no hay problemas o que éstos son desdeñables: 

Ellos tampoco se sienten tan discriminados, o sea, porque 
saben que hay cosas que no pueden (...). 

P. —¿Has observado que, por ejemplo, a la hora del recreo 
o cuando salen de clase, ¿no?, entre los comentarios que se ha- 
cen entre ellos, si existe algún tipo de ...? 

R. —Nada: ahí hay muchísima naturalidad, mucha. Yo ahí 
no veo... El mayor problema puede estar antes de comenzar el 
curso, O los primeros días del curso, pero, vamos, luego ya... Y 
los del grupo C, pues... al principio sí que suelen estar más 
cohibidillos, pero, bueno, como tienen una capacidad de saltar- 
se todo:a la torera, se lo saltan pitando. O sea, no...yo no les 
veo en. absoluto traumatizados. (Directora Marte: B, II1/2, 
672,681). 

(...) Quizá los que más... pues... en un principio... los del rit- 
mo C sí que se pudieron sentirun-poco... los que más se les 
notaba, ¿no? (...) Al final, ahora, en segundo no se les nota esa... 
yo, igual el primer trimestre y eso... la cosa de, bueno...: «Éste 
es del ritmo C», ¿no?, más por parte de ellos que por parte de 
los demás, ¿eh? (Profesora CC. Sociales Marte: B, 111/2, 702). 

Oigamos ahora a los alumnos: 

También, no sé, se le ha dicho que es: tonto, listo y no sé 
qué, pero yo no creo que tampoco sea así... (...) pero, no. sé, 
igual... eso, para mí que no está bien hecho, no sé, es como... 
no-sé, parece que entre la gente existía como... como más dis- 
tinción, o yo que sé. Si te dicen eso..., por lo menos, si te meten 


en:C, en el ritmo ese, pues: yo que sé, ya... mal visto no, pero, . 


no sé, parece que se le ha dado esa idea, no sé... yo no creo que 
eso esté muy bién. 

P. —¿(..) Se nota que hay diferencias o nd? 

R. —Bueno, se nota, «pero no es tampoco que te vayas... no 
sé, no te enfrentas, o no... Yo, por lo.menos, no soy capaz de 
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decirle a uno a la cara eso. Te lo piensas y punto, ¿no? (...) Sé 
que hay, pero... 

R. —Los de... Igual si andas en A, los de A se creen más su- 
periores a ese, ¿no?, siempre hay... Si vas con un amigo que 
anda en B y: «El examen de mañana no sé qué...» «No, pero 
nosotros andamos en A y tenemos más capacidad.» Esa es la 
diferencia... (Alumnos A Marte: B, 111/2, 722,724). 

Te arrimas más, igual, «ese anda en A», ¿no sabes?, como 
diciendo: «Jolín, con ése, igual, le ha copiado a aquél que anda 
en A», «Pues yo al que anda en B», y ya dices: «pues habrá he- 
cho una chapuza, el de B», ¿no sabes? Aprecias de otra manera 
la cosa. Para hacer un trabajo: «Yo lo he hecho con uno de A, 
¿eh? y dices: «ése habrá hecho bien el trabajo», y eso... (Alum- 
nos B Marte : B, III1/2, 749). 

(...). «Los grupos del C, los más golfos», dicen algunos o 
«gamberros»... porque al estar ellos saben que están en una cla- 
se que son los: más bajos; entonces, no van a rendir (...) 

P. —Si os ofrecieran mañana un trabajo, ¿dejaríais la escue- 
la y lo cogeríais? 

R. —Sí, 

R. —Yo sí. 

R. —(...) Yo ya le dije a mi hermano que me apuntara (..:) 

R. —Yo también, porque aquí ya te quedan pocas oportuni- 
dades. Aquí, dos meses estudiando (es el tercer trimestre) y lue- 
go, ya, ¿qué vas a hacer?, pues... 

R. —Nosotros ya no tenemos nada aquí. Nosotros ya fuera. 
Los del C ya no podemos hacer nada. Desde que ya estás en el 
grupo C, ya se te cae la moral; ya te llaman vago, gamberro y 
siempre así. Y te hace lo que quiere (uno de los profesores). Es- 
tás ahí, sentado, el más callado de toda la clase, y te dice: «¡'Tú, 
chorizo, a la pizarra», y te trata como si fueses un perro. 
(Alumnos C Marte: B, 111/2, 758, 762, 764, 769). 

En el centro Júpiter tampoco coincidían las impresiones de 
ambos bandos: 

Había que ser muy tenaz, ¿no?, porque se notaba al entrar 
en clase... pues, poco más que estaban pensando en... y yo les 
expliqué que, en realidad,.ellos iban a ir estudiando el mismo 
material, sólo que lo iban a estudiar con más tranquilidad, y 
que no nos gustaría.que pensasen que es, ni mucho menos, la 
clase de los tontos, que queríamos que no se sintieran forzados 
y se aburrieran, ¿no? Entonces, ese razonamiento muy adulto 
no sé hasta qué punto les convenció, pero luego no hemos teni- 
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do: la tirantez: esa. Incluso, lo que pasó fue que en otro curso 
estaban un poco picados porque corrían más (...) (Jefa de estu- 
dios Júpiter: B, IU/2, 792). 

Bueno, al principio sí que: hubo un poco...¿no? Algunos 
alumnos se sintieron un poco confundidos, digamos, ¿no?, pen- 
sando:en que habíamos hecho la clase de los tontos y la clase 
de los listos, ¿no? (Directora Júpiter: B, 1112, 810). 

Pero parece que las «explicaciones adultas»: (y,. aunque 
fueran involuntariamente, engañosas, porque no «iban a ir 
estudiando el mismo material») no terminaron de convencer- 
les: 

No,.es que parece que en el nivel alto están los:listos y en 
el bajo los tontos (...) (Alumnos del grupo de nivel bajo, Marte: 
B, II1/2, 825). 

Pasemos ahora al centro Mercurio, Los profesores también 
ven los problemas en tiempo pretérito: 

Yo tengo un grupo en el que creo calo bastante bien, creo 
que:ando bastante bien, pero no he cogido ningún rechazo a 
eso, al trabajo de ritmos por parte de los chavales. O sea, que 
no es ese clasifismo (sic) de: «Jo, yo soy el bueno», «Yo soy el 
malo». Antes existía, y había gente que se le denominaba de 
una forma muy pintoresca, ¿no?, que eran «botijeros», los que 
eran de ritmo bajo, ¿no?. Ellos mismos se empezaron a autode- 
nominar así. (...) Y aquel nombre tan característico ya se ha ol- 
vidado, ya ni suena. (Profesor Tecnología Mercurio: B,:11U3, 
908-909). 

Adelante los: alumnos: 

¿A ver cómo le coge la gente si anda en Ao en B? Para mí 
igual, porque al fin y al cabo dan lo mismo, sólo que a unos les 
dan... les explica mejor él. Pero, para mí igual, igual. Igual, a 
los .que andan en C, igual se les coge como... ¡bah!, así..., pero 
los que andan en A y B igual, igual. Además, luego también hay 
diferencias.en euskera y en erdera (castellano) a la hora de dar. 
A: los de castellano siempre se les coge como... ¡bah, esos!, pero 
alos de euskera no sé... para mí, diferente. (Alumnos A y B Mer- 
curio: B, 111/3,:936). 

Recúerdese que, en.el centro Mercurio, los:ritmos A y B, a 
los que aquí se entrevista juntos,:se constituyen en grupos dis- 
tintos sólo en algunas asignaturas, mientras el ritmo C es siem- 
pre un grupo aparte. Del centro Saturno ya habíamos visto de- 
cir. al. coordinador de.la REM que, al. agrupar por niveles en 
otras asignaturas, no habían hecho más que ampliar lo que ya 
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venía siendo aceptado en el caso del euskera. Dejemos hablar 
ahora a los alumnos: 

P. —-(...)¿Por qué os van dividiendo por ritmos? 

R. —Porque hay unos que saben más y otros que no. 

P. —¿En qué se diferencia un grupo de otro? 

R. —En más listos y en más burros. Los más bajos para no- 
sotros, y los más altos para arriba. 

(Alumnos C Saturno: B. I11/3, 1048). 

También conocemos ya la opinión del director del centro 
Aries: 

Bueno, yo mismo fui bastante susceptible, no sé... por el ro- 
llo de quedarte en un batallón de los torpes y todas esas cosas. 
(...) Pero ves que es cierto, que los alumnos, de alguna manera, 
lo asumen y se encuentran a gusto en su clase. (Director Aries: 
B, 1111, 391). 

El año anterior tenían ritmos A, B y.C, pero ahora: sólo tie- 
nen A-B juntos y un C al que califican de «pre-REM», vale decir 
de compensatoria. Un profesor remite el problema al año ante- 
rior: 

P. — ¿Vosotros planteáis los ritmos en la escuela? 

R. —Los ritmos pero con matizaciones. En el primero, tener 
un ritmo especial, porque. vienen con lagunas, y darles una 
atención especial, sí. Luego, los ritmos A, B, C, ponerlos así no. 
Los del A del año pasado se ponían ufanos. Los del B, yo no sé 
qué decir, pero se convirtieron en bastante conflictivos; no sé 
por qué, no sé, igual serían las personas. Y los del ritmo C no 
se sentían bien, no sé... o se sentían bastante marginados, no 
sé... Pero ahora no, la cosa es diferente, ya no hay tres ritmos 
sino que hay dos, diríamos: los que tienen lagunas (...). En la 
práctica, lo que.hacen en otros sitios es llamarle Drs -REM>» 
(...). (Profesor Aries: B, 111/1, 405). 

Pero los alumnos insisten en la visión trinitaria: 

P. —¿Todos los grupos son iguales? 

R. —No. 

R. —Nosotros no. 

P. — ¿Qué diferencias hay? 

R. —Que en uno están los empollones, en otro los del Media 
y en otro los gandules, los que no trabajan. (Alumnos 12 C 
Aries: B, 111/1, 428). 

Estas formas de percibir diferencias no reflejan simplemen- 
te los escrúpulos de los profesores o la susceptibilidad de los 
alumnos. Son: la expresión condensada de un tratamiento dife- 
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rente. Como ya se adelantó más arriba, hablar de «ritmos» es 
un. puro eufemismo, mistificador aunque útil para quien no 
quiera llamar a las cosas por su nombre. Invirtiendo el dicho 
italiano: e ben trovato, ma non é vero. Lo que hay es diferencias 
curriculares que pueden llegar a ser muy profundas, que confi- 
guran dos o tres redes escolares bajo la apariencia de un ciclo 
único para todos. Nos referimos, por si hay duda, a las diferen- 
cias entre los ritmos A, B y C cuando se configuran como gru- 
pos de nivel, pues el carácter radicalmente distinto de los gru- 
pos de «compensatoria» (?) o «pre-REM» está fuera de toda 
discusión. Sin embargo, esto es algo que los profesores se resis- 
ten a reconocer, aunque pronto se vean forzados a hacerlo si- 
guiendo el hilo de su propio discurso. Veamos algunos ejem- 
plos, comenzando por las afirmaciones contradictorias del di- 
rector de un centro: 

P. —Vosotros hacéis programaciones distintas para los dis- 
tintos ritmos, ¿no? 

R. —La programación es única, el temario es único, lo que 
pasa es que hay ejercicios, o. puede haber ejercicios, distintos 
para los distintos ritmos. 

P. —Y esa diferencia ¿en qué consiste? 


¿R. —Bueno, pues.el Departamento ahora nos ha dado los 


mínimos que tienen que cumplir los alumnos para decir que 
tienen un «suficiente», por ejemplo. En cambio, la programa- 
ción. presenta un montón de: actividades mucho mayores que 
ésas. Entonces tú, por ejemplo, en el ritmo C das las activida- 
des mínimas (...). 

P. —Pero dan todos los temas. Digamos que la diferencia 
es de profundidad, ¿o puede ser también de extensión del pro- 
grama? 

R. —Fundamentalmente es de profundidad (...). 

P. —O sea: no hay temas que cubran unos y no cubran 
otros. y 

R. — Fundamentalmente te diría que no. Lo que sí te ponen 
a. veces es un tema optativo: entonces, claro, los del ritmo A es 
más fácil que lo den que los del ritmo C. (Director Urano: B, 
111/1,5). 

Veamos también qué dicen otros profesores del centro: 

En la programación que llevamos hay unos objetivos opera- 
tivos que son de un ritmo y otros que son de otro. Muchos coin- 
ciden, pero, luego, para el ritmo A, se pueden añadir más y tal. 

P. —(...) Yo he estado viendo antes los criterios de otra ma- 
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teria, que no es la tuya, y me daba la sensación de que,: sobre 
las cosas que el profesor había explicado, parece que los del rit- 
mo A debían saberlo todo, los del ritmo C la mitad y.los del 
ritmo B algo así como las tres cuartas partes. 

R. —(...) El resumen que has hecho tú se podría aceptar 
como línea general (...). (Jefe de Estudios Urano: B, 1U/1, 21, 
23). - 

El entrevistador, que en este caso fue el autor, debe declarar 
en este momento que «las cosas que el profesor había explica- 
do» es una expresión incorrecta. En realidad, la impresión refe- 
rida se había obtenido del examen visual de una programación 
en la que los temas estaban señalados según fueran para todos 
los ritmos o sólo para alguno. Aprovechamos la interrupción 
para informar de otra cosa: aunque el centro Urano era parti- 
dario de la agrupación por niveles con carácter general, es de- 
cir, de la formación de grupos A, B o C estables para todas las 
materias, no había podido llevarlo a la práctica al pie de la le- 
tra. Al poder formar sólo cuatro grupos, dos en lengua vasca y 
dos en castellano, las proporciones entre los ritmos obligaban 
a formar grupos con dos ritmos mezclados: en primero, por 
ejemplo, A-B y B-C de vasco-parlantes y A-B y C de castellano- 
parlantes. Esto, por supuesto, limita las posibilidades de dife- 
renciación curricular. Pero sigamos. 

P. —(...) Los del nivel A tienen que aprender el 100%, los 
del nivel C tienen el 50%, y los del nivel B, aproximadamente, 
están a la mitad, un 75%. 

R. —Eso vendría a ser (...). (Profesor Compensatoria y C 
Urano: B, 111/1, 37-38). 

Ellos mismos imponen el ritmo, y, en definitiva, a unos se 
les da un montón de cosas y a otros se les da menos, hasta don- 
de se llegue. (Profesor Electricidad Urano: B, I11/1, 41). 

Vamos ahora con el centro Andrómeda: 

P. —¿Eso como se resume al final del año? ¿En un logro in- 
ferior en número de objetivos? (...) 

R. —Menos número de objetivos no. Al final, sobre todo en 
los ritmos A y B el número de objetivos son los mismos... que 
muchas veces, los ritmos B tienen que hacer mucho más núme- 
ro de actividades que los ritmos A para conseguir un objetivo. 

P. —A nivel de contenidos, ¿cómo se plasman los ritmos? 

R. —(...) Bueno, entre el ritmo A y el ritmo B tienen muy 
poca diferencia a nivel de contenidos. A lo mejor, pues sí, son 
cosas mucho más. abstractas, se piden cosas más abstractas a 
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los ritmos A que a losB...a los otros, como más concretas. (...) 
Los ritmos C.-son mucho más bajos: entonces, aquí ya, a nivel 
de contenidos, son los mínimos exigibles para un chaval de 
esta edad, de este nivel educativo, son los mínimos que pueden 
alcanzar. (Director Andrómeda: B, I1M1/1, 363-364). 

El director del centro Júpiter vuelve a introducirnos en el 
enigma de cómo, a distinta velocidad puede recorrerse el mis- 
mo. espacio en el mismo tiempo: 

Sí. Todo, todo, todo se está dando igual. Es lo que te comen- 
taba antes: es un ritmo más lento, pero intentamos conseguir 
los objetivos mínimos. en todos. No sé si lo lograremos, pero, 
pero por lo menos, intentarlo... (Director Júpiter: B, !11/2, 789). 

Claro que el enigma se resolvería si se explicase que los mí- 
nimos son para todos pero los máximos sólo para algunos. O 
lo que es mínimo para unos es máximo para otros. Pero parece 
que cuesta un gran trabajo decir las cosas en estos términos, 
aunque no les. cuesta tanto a los alumnos de los ritmos altos, 
que.se quejan de que ellos dan más temas (en. un pasaje ya ci- 
tado: B, I11/2, 792-793). 

Y en el centro Saturno, el mismo laborioso proceso para en- 
terarnos que sí, pero-no. 

P. —Dentro de estos grupos, ¿existen programas distintos o 
todos van a cubrir el mismo programa? 

R. —Todos (el) mismo programa. Distinto... a ritmos distin- 
tos, nada más. El programa es el mismo a ritmos distintos, (...). 

P. —¿Creéis que todos los grupos van a cubrir el mismo pro- 
grama? 

R. —No, no. 

P. —¿Y el programa mínimo? 

R. —Yo creo que, en algunas asignaturas, tampoco lo cubri- 
rán. La reforma no significa que de la noche a la mañana se 
haga todo bien. (Director Saturno: B, I11/1, 991). 

El coordinador de la REM remacha y aclara: 

(...) La metodología que llevamos consiste en, siempre, ela- 
borar: para: un determinado tema... se elabora un cuadernillo 
de información y de actividades y éstas, a su vez; se dividen en 
actividades básicas y actividades de profundización. Las activi- 
dades básicas pretenden cubrir los mínimos que nos planteába- 
mos para:esa evaluación en esa asignatura, y las de profundiza- 
ción para aquellos alumnos que hayan rebasado o que alcancen 
fácilmente los mínimos. 

En una serie de actividades que van por capacidades; por 
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ritmos, siguen una programación diferente... (...) El resto de las 
asignaturas, diseñando actividades que sean básicas y otras ac- 
tividades de profundización. (...) Unas que son básicas, que 
quiere decir que tienen que realizarlas todos los alumnos de la 
clase y que tratan de abordar los mínimos que nos planteamos 
para esa evaluación, y otras de profundización. Esas activida- 
des de profundización son abiertas y son para aquellos que, 
una vez que concluyen las básicas, quieren profundizar porque 
lo desean, porque quieren alcanzar mejor nota o porque tienen 
más capacidad y pueden profundizar dentro de ellas. (Coordi- 
nador REM Saturno: B,-111/3, 1011-1019). 

Veamos un último centro. Su directora no comienza dicien- 
do que dan lo mismo para luego añadir que no, sino que se 
mantiene en su primera afirmación, que subraya como una: ca- 
racterística especial del centro: 

(...) (Éste) fue el único centro de todo el valle que optó por 
no variar de curriculum. O sea: aquí todos los chavales siguen 
el mismo curriculum y actúa plenamente. Ya te digo: yo doy, y 
doy los mismos temas... lo que pasa es que el nivel de profun- 
didad cuando lo das, el nivel de amenidad, o sea el nivel de... 
es distinto. (Directora Marte: B, 111/2, 671-672). 

Otra profesora de la misma materia, de ciencias sociales, no 
piensa, en cambio, lo mismo: ed 

Y otra cosa que nosotros veíamos, por ejemplo..., o sea..., de 
hecho, el ritmo C, sí se ve, a estas alturas, en segundo, que va 
más atrasado que los otros grupos, pues porque hay que ir más 
lento, muchas veces hay que volver a repetir y... entonces, pues 
el número de bloques que se dan es más... será al final, en dos 
años por lo menos, más pequeño. Muchos de ellos, se piensan 
que en tres años podrían dar todo... Será más lento con ellos, 
pero con la misma programación. (Profesora CC. Sociales Mar- 
te: B, 1112, 699). d 

En definitiva, la famosa «misma programación» se reduce 
a lo siguiente: los profesores reciben de la administración o ela- 
boran por su cuenta o en equipo una lista de «bloques», «te- 
mas», «objetivos operativos», «actividades» a desarrollar, etc. 
Esta lista ya distingue entre lo que es «básico» y lo que es de 
«ampliación». De derecho o de hecho, pueden además decidir 
considerar algo inicialmente básico como de ampliación o vice- 
versa. Por consiguiente, se configura ya, incluso sobre el papel, 
programaciones distintas. Los temas o bloques temáticos pue- 
den tener el mismo nombre para todos.los «ritmos», pero no 
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por ello serán menos distintos: Por: ejemplo, todos dan geo- 
grafía del País Vasco, pero para unos puede incluir geogra- 
fía económica y para otros limitarse a geografía física y poco 
más. 

Lo que con grupos heterogéneos podría limitarse a una indi- 
vidualización de enseñanza (a uno se le recomienda una lectura 
de ampliación mientras a otro se le indica que vuelva sobre as- 
pectos básicos no suficientemente entendidos), se convierte en 
grupos homogéneos en pautas colectivas estandarizadas. Por el 
hecho de pertenecer a tal o cual grupo se supone que uno puede 
llegar hasta aquí o allá. Es posible, además, que la agrupación 
por niveles induzca a los profesores a pensar que ya está cu- 
bierto el capítulo de la flexibilidad, de la «personalización» de 
la enseñanza: es decir, que, ante unos grupos previamente ho- 
mogenizados, se tomen menos trabajo en atender a las caracte- 
rísticas individuales de sus alumnos. 

Pero'el proceso de diferenciación curricular no termina con 
la selección de temas y actividades para unos y otros. A conti- 
.«nuación, el profesor tiene ante sí la opción de qué extensión dar 
a cada tema, qué grado de detalle, qué nivel de abstraccción y 
de formalización, en qué lenguaje —o en qué código lingúísti- 
co, para los bernstenianos— explicarlo, etc. Como decía un 
poco más arriba una entrevistada, puede decidir «profundizar» 
en el tema o «amenizarlo». Estas variaciones pueden desarro- 
llarse dentro de un registro estrecho o muy amplio. En el lími- 
te,“pueden ir desde una intensa actividad docente y discente 
hasta un simple pasar el rato, desde el curriculum interminable 
hasta la escuela guardería. Los alumnos del centro Marte, las 
declaraciones de cuyos profesores acabamos de ver, pueden 
darnos una idea de ello: 

R. —Se estudia bastante menos, porque esto es mucho más 
manual y... ¡Bah! ¿Estudiar? Yo he cogido pocas veces este año 
libros, porqué nos han mandado un montón de trabajos y así, 
pero estudiar... muy poco: Para los exámenes últimos, lo único: 
tedan un bloque de hojas, lo repasas y ya está 

R. Sí, pero eso, también,-a nosotros, a los del grupo C. A 
los demás, el grupo'A y B, siempre andan con más exámenes y 
todo eso. (:..). 

R. —Yo, para mí, ¡puf!... Es que la cosa está en eso, en que 
el maestro dice: «Estos son todos golfos, o eso», y dicen, «¡Bah!, 
haced estoy aquello», creyendo que no puedes hacer más, y, 
¡hala!; haces eso y..., nosé... Es que tú... a uno que le cuesta 
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estudiar, si ve que el profesor le exige poco, tu siempre haces 
menos, siempre le harás algo menos (...). 

R. —Para mí está mal porque te exigen menos. En el B te 
exigen casi menos de lo que te exigirían en las clases normales, 
en el A te exigen bastante, pero en el C es una pasada, ahí no 
te exigen nada, ahí hace el profesor lo que quiere... Nada, hace- 
mos. y 

R. —Eso sí, lo que hemos dicho antes, que no... Con eso de 
que son, o sea, que no rendimos, dan menos y nos dan menos 
trabajo y eso, no sé, que... y no sé, no me parece bien. 

R —¡Y menudos exámenes! ¡Puf! Exámenes de 6.2 y de 5.2 
(de EGB), porque, los de Vida Social, apruebas sin estudios. Al 
menos, que te exijan algo de estudiar o de esto..., pero nada. 

(...) 

R. —(...) El de Lengua nos manda una redacción y se va a 
ver «Dinastía». , 

R. —Y eso también va en cómo es el profesor. Si el profesor 
es uno de esos que: «Estos son unos tontos», o lo que sea, y 
«nada», a estos se les da esto y eso y «vale», y a:los otros: «Pa- 
rece que estos son más espabilados, voy a ayudarles», ono: sé 
qué. 

R. —Pero tenían que exigir más. No exigen nada. - 

R. —Claro, eso es lo que pasa, que en el nivel C... como está 
en el C, los profesores esperan nuestra hora para pasarlo bom- 
ba. 

R. —Porque, desde luego... ¡puf! 

R. —Viene un profesor y... ¡puf!, ni libros ninada. Viene y: 
«Bueno, sacad una hoja y haced una redacción», cualquier cho- 
rrada. Luego se pira, viene dentro de media hora y: «Bueno, 
¿ya habéis hecho? Corregimos.» ¡Ya ves qué clase! 

R. —Luego también... pues eso: ahora, el que más coco,.o 
más trabajador, o más en su seña...¡taca!, para él ¡hala! El otro, 
el que anda mal y eso, pues ¡hala, allá él!. 

R..—Eso, igual también han hecho..., porque igual hay un..., 
igual, si no hubieran hecho eso, todos en la misma clase, cuan- 
do un grupo de listos se juntaba con un grupo de vagos y, al 
juntarse, pues todos vagos. Y eso habrán hecho para que no. sea 
eso, también habrán hecho-así...para que los listos sean listos 
y los vagos, vagos... Que para mí lo han hecho así, ¡no:os riais, 
tíos!. (Alumnos C Marte: B, 111/2, 763-764, 768, 770,763, 767). 

Da lo mismo que tomemos las afirmaciones de Jos alumnos 
al pie de la letra o no. No es imposible que un profesor se vaya 
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aver «Dinastía», aunque es más probable que vaya a corregir 
los trabajos del ritmo A,.o algo por el estilo; pero el caso es que 
se va. Tampoco entrará en la clase diciendo: «Bah!, haced 
esto», sino con unos modales más suaves (por ejemplo: «Bueno, 
a ver que hacemos hoy...»). El caso es que los alumnos plantean 
algo nada inverosímil: que son tratados como tontos, como va- 
gos.o como tontos y vagos. 

La diferencia entre los grupos de nivel va más allá de la di- 
versificación, oficial:o extraoficial, del programa de estudios. 
Alcanza de:lleno el ambiente pedagógico y a la interacción en- 
tre profesor y alumno. Se presta fácilmente a que, mientras 
unos. grupos se benefician de.un ambiente estimulante y de una 
atención privilegiada por parte de los profesores, otros sufren 
un ambiente carente de alicientes para el estudio y reciban una 
atención mínima y desganada. Para que eso surja no hay nece- 
sidad de ningún plan diabólico de la institución ni de los profe- 
sores. Basta con que cada parte se deje influir —y es muy difí- 
cil no hacerlo— por las etiquetas que acompañan a la clasifica- 
ción de los «alumnos: en: «buenos», «medios» y «malos». El 
alumno A sabe que ha sido señalado como un privilegiado, que 
puede hacer cosas notables y que se espera de él o ella, que las 
haga. El profesor sabe que puede hacerlas, cree que debe hacer- 
las y:lo encuentra en buena disposición para ello. Pero las cir- 
cunstancias del alumno C son las opuestas: ha sido señalado y 
proclamado incapaz, inadecuado, no idóneo para las altas me- 
tas escolares. Noes que se le haya dicho una vez, al asignarle 
asu grupo, sino que va a recibir de manera constante indica- 
ciones directas o indirectas en este sentido. 

Los cambios en las pautas de interacción entre alumnos y 
profesores no agotan las manifestaciones ni los efectos de la 
agrupación por niveles. Cambios similares se producen en las 
relaciones «entre «los: mismos alumnos. La: concentración de 
«tontos», «malos», «vagos», «fracasados», «incapaces», «no 
académicos» o loque quiera que.sean en la misma aula favore- 
ce por sí: misma la formación de grupos anti-escuela, pues las 
actitudes personales de desilusión, conciencia de fracaso o re- 
chazo se refuerzan: mutuamente: El grupo se convierte entonces 
en'una plataforma desde la.que oponerse a la escuela, al tiem- 
po que:es el resultado del funcionamiento de ésta, que, no con- 
tenta con definirlo al etiquetar a los alumnos, genera, con la 
agrupación por niveles, el mejor caldo de cultivo imaginable 
para su surgimiento y desarrollo. Con frecuencia esto es perfec- 
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tamente percibido por-los profesores, quienes, sin embargo, lo 
ven sobre todo desde el punto de vista del orden, el control y 
la disciplina en el aula: 

Nunca he trabajado en una clase mezclada, porque yo entré 
aquí a trabajar por ritmos, pero muchas veces me he puesto a 
pensar que, para mí, sería mejor que hubiera de todo, porque 
entras en una clase de un ritmo C, malísimo, que aparte de ser 
no buenos para el estudio son muy malos.en comportamiénto, 
entonces tienes que hacer esfuerzos bestiales en cuanto a esti 
mulación de trabajo y tal; y después, para que se pongan a es- 
cucharte y hacerles trabajar y empezar a contarles cosas... Sin 
embargo, si estuvieran entre ritmos mezclados de gente, supon- 
go que es una, dos, tres personas a las que puedes silenciar, 
porque el resto de la gente es charlatana, normal, etc., y entre 
ellos mismos. (...) En cuanto a ellos, aveces tampoco es mejor, 
porque se acomodan en ese sitio y dicen: «Como somos el ritmo 
peor, pues aquí estamos, a batallar y a jorobar por ahí». (Profe- 
sor administrativo Urano: B, 111/1,-55-56). 

(...) Desde el punto de vista disciplinario son incontrolables, 
odian a los demás, etc. (Coordinador REM Plutón: B, 111/3, 
1290). 

Las escasas observaciones de clases que. pudimos llevar a 
cabo en el centro Urano apuntan en el mismo sentido: los inter- 
cambios informales entre los alumnos, siempre al margen de 
la enseñanza y el aprendizaje, y la resistencia frente a los pro- 
fesores son mucho más intensas en los grupos de bajo que en 
los de alto nivel (en general, véase: B, 111/1, 57-143). 

Pero, con toda probabilidad, tan importantes.o más que los 
aspectos nuevos que surgen en las relaciones entre los alumnos 
son los aspectos viejos que se pierden al disolver los grupos he- 
terogéneos. Para bien y para mal, los alumnos se influyen unos 
a otros mucho más de lo que normalmente se cree. Las expec- 
tativas sociales y culturales, las actividades frente a la escuela 
y el aprendizaje, son algo altamente contagioso. Un' alumno 
con interés por aprender puede arrastrar a otro.que no-lo tiene 
con una eficacia muy superior a la. de un profesor, y un grupo 
con una eficacia mayor que la de un solo compañero. Esto es 
lo que, en algunas de las declaraciones que hemos visto, consta- 
tan a la inversa los alumnos que afirman que «se les cae la. mo- 
ral» y cosas- por el estilo. A.veces, también los proIecorES son 
conscientes de ello: 

(...) Yo creo que el ritmo les acelera. Ahora, tiene un peligro 
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y es que, el del ritmo B, no tiene dentro de clase... ya digo, en 
aquellas asignaturas donde haya (agrupación por niveles), no 
tiene gente del ritmo A, y el del ritmo A suele marcar, normal- 
mente..., la gente que tiene sobresalientes y notables altos, 
pues... que estira, de alguna manera (de) la clase, y, al faltarle 
estas personas, pues que quizás se duerman un poco... el ritmo 
B, de por sí, pues la dinámica es muy neutra, ¿no?, entonces, 
se duerman un poquito en eso. (Profesora CC. Sociales Marte: 
B, I11/2, 705). 

Si los alumnos B están dormidos, puede imaginarse fácil- 
mente cómo estarán los C: en coma. Pero esto no parece ser 
muy preocupante, dado que la agrupación por niveles «acele- 
ra»...a los alumnos A. 

Por otra parte, los alumnos no sólo influyen unos sobre 
otros modificando o consolidando sus actitudes ante la escuela: 
también pueden, de manera directa, apoyarse mutuamente en 
el proceso de aprendizaje. Para un alumno que tiene dificulta- 
des en aprender, las explicaciones de otro que tiene facilidad 
pueden ser mucho más útiles que las del porfesor,: al que le 
cuesta por definición concretar con él. Téngase en cuenta que 
algunos de los más sonados experimentos pedagógicos han es- 
tado: basados precisamente en esta fórmula de apoyo mutuo 
(por ejemplo, la «enseñanza mutua» de Lancaster y Bell o la 
doposcuola .de Milani), que invariablemente se ha mostrado 
más eficaz que la fórmula hoy consolidada de enseñanza simul- 
tánea. Aunque a un profesor de hoy le resulta difícilmente ima- 
ginable la variante de la enseñanza mutua, no faltan los que 
no dejan de ver en ella un apoyo como instrumento subsidiario 
y ocasional: 

(.:.) Tienes chavales que ves que están en un ritmo un poqui- 
to más alto para ellos y que ahí andan renqueando, con la ayu- 
da de su propio compañero, aunque a veces a ti, como profesor, 
sete escape y sigas avanzando (...) (Profesor administrativo 
Urano: B, 111/1, 56). .: 

Desde mi punto de vista personal, creo que esa clasificación 
sería ficticia y no habría que hacerla, el aprendizaje por rit- 
mos; aunque la riqueza de ese aprendizaje iba a partir, un 
poco, de la: heterogeneidad de los grupos; y que es bueno y que 
es muy interesante, por ejemplo en una clase de idiomas, que 
haya gente que aprende muy-rápido y gente que aprende muy 
lento, porque unos pueden ayudar a otros (...) (Profesor Inglés 
Sagitario: B, 1IV2, 481). 
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Hasta aquí podría pensarse, por los pasajes de las entrevis- 
tas que hemos venido citando, que la gran mayoría de los pro- 
fesores son favorables al sistema de agrupación por niveles 
mientras que la gran mayoría de los alumnos se declaran «con- 
trarios. No es exáctamente así. Las posiciones mayoritarias se 
distribuyen en este sentido, pero las mayorías no son aplastan- 
tes. Pero no vemos por ningún lado la necesidad de hacer re- 
cuento de votos a favor y en contra, porque esto no es una en- 
cuesta de opinión ni serviría de nada hacerla para valorar los 
problemas de la reforma vasca, salvo quizá los problemas de 
quien quiera presentarse a unas próximas elecciones y deba es- 
cribir el correspondiente capítulo «Enseñanza» en su progra- 
ma. Hemos visto a algún alumno opinar a favor y a algún pro- 
fesor opinar en contra, en cualquier caso, pero, insistimos, no 
se trata de contarlos. Las opiniones desfavorables de los alum- 
nos, que son mayoría, deberían ser tomadas igualmente en 
cuenta aunque no lo fueran. La cuestión no es saber si hay más 
alumnos a gusto o a disgusto, sino si hay o no una porción im- 
portante de ellos que se encuentran a disgusto con la agrupa- 
ción por niveles. Más aún: incluso si todos la aceptaran, queda- 
ría saber si produce o no problemas indeseados. Lo que las opi- 
niones desfavorables de los alumnos manifiestan, y son mayo- 
ría, es que los produce, y sus relatos y apreciaciones son con 
frecuencia bastante penetrantes y describen una realidad muy 
alejada de cualquier visión idílica. 

Cosa distinta son las opiniones de los profesores. Así como 
los alumnos no han podido elegir, ellos sí. Numerosos alumnos 
que están en los grupos de la reforma no han tenido siquiera - 
la opción entre ésta y las ramas tradicionales de la enseñanza 


' media, no porque nadie les haya: forzado, sino: porque en su 


zona no había otra posibilidad, o porque venían ya rebotados 
del primer curso de BUP, o con un título de graduado escolar 
informalmente condicionado a que se apuntaran alos grupos 
de la REM (de esto hablamos en otro lugar). Aunque la mayo- 
ría sí que ha podido optar entre una de las viejas ramas, o am- 
bas, y el bachillerato experimental, nadie les ha pedido su opi- 
nión sí debían estar o no en grupos de nivel. Pero el caso de los 
profesores es diferente, pues un colegio o instituto solamente 
podía apuntarse a la experimentación si estaba de acuerdo con 
ella un número de profesores suficiente para cubrir los grupos, 
y, en la práctica, todos menos uno lo han hecho con el acuerdo 
unánime o mayoritario del claustro. Aunque no era estricta- 
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mente: obligatorio. en. un principio —y-menos en el último 
año—, para muchos de los profesores de estos centros la refor- 
ma vasca se identificaba con los grupos de nivel. Así lo expresa 
explícitamente el coordinador de uno de los centros: 

P. —¿Por qué optasteis por la clasificación por ritmos? 

R. —Porque vino. impuesta por la programación por.capaci- 
dades. O sea, era una consecuencia lógica que, si se aceptaba 
esa metodología, la programación, teníamos que aceptar los ni- 
veles; porque, en principio, la programación por capacidades 
exige que cada chaval vaya a un ritmo distinto uno de otro. En- 
tonces, si unos tienen una capacidad de desarrollar ciertos 
principios más rápidamente que otros, por las circunstancias 
que sean, pienso que, en principio, hay que aceptar la distin- 
ción de ser cada.uno y las capacidades. (Coordinador de REM 
Neptuno: B, I11/1, 160). 

Para decirlo brevemente: la naturaleza misma de la convo- 
catoria de la Administración educativa vasca condujo a un pro- 
ceso de autoselección de los centros y los profesores, con el re- 
sultado lógico de: una mayoría partidaria de la reforma en ge- 
neral y de esa reforma en particular. A pesar de ello, encontra- 
mos algunos profesores contrarios al modelo vasco.en los cen- 
tros que practicaban la agrupación por niveles y, lo que es más 
importante, encontramos, como se señaló al principio, varios 
centros que no la habían puesto en práctica. 

De los quince centros investigados, seis no habían adoptado 
el:modelo.. Dos de: ellos no lo habían hecho por falta de alum- 
nos para formar más de un grupo o por una distribución inade- 
cuada de las capacidades de los mismos, aunque eran partida- 
rios del modelo ono se. oponían a él. Los cuatro restantes, final- 
mente, lo.rechazaban. Uno de ellos, el centro Luna, lo hacía por 
razones teóricas, pues no: había hecho la experiencia. 

(...) Eso... yo no sé a quién se:le ocurrió, pero fue una idea... 
Desde luego, el que la. inventó, poco conocía, porque, evidente- 
mente, cuando a un grupo de alumnos se les dice que son ma- 
los: y que son tontos, al final..., y. se les junta a todos en el mis- 
mo grupo, al final evidentemente, acaban siendo más tontos de 
lo. que en principio eran, esto desde luego, y rinden menos to- 
davía de lo.que en principio hubieran rendido. (Director-Luna: 
B, 11/2,.574). 

Los profesores del centro Ganímides tampoco. están de 
acuerdo con el modelo; aunque, de haberlo estado, no hubieran 
podido formar grupos de nivel, ya: que «solamente tenían. un 
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grupo de bachillerato experimental. Los otros dos, Plutón y Pis- 
cis, rechazaban el modelo porque habían tenido experiencias 
anteriores de agrupación por niveles: y las: habían valorado 
muy negativamente. Oigamos a la experiencia, que es la madre 
de la ciencia: : 

Tuvimos un grupo muy homogéneo, un grupo que era de 
gente de 6.2 (de EGB) muy. mala —además fui tutor yo—, hace 
cinco años, y solamente conseguimos sacar uno que está en 
cuarto, pero a base de estar encima. Eran los privilegiados, 
también eran el grupo de los tontos, porque la gente aquí no 
es tonta, o sea, que los chavales se dan cuenta. No se les llamó 
directamente tontos, pero se automarginaron muy claramente, 
y con respecto a los ritmos no lo veo nada claro. Por lo menos; 
no somos nada partidarios. Tuvimos úna experiencia con res- 
pecto a hacer un grupo, digamos, de mucha menor cantidad dé 
conocimientos al principio, y eso supuso... eso supuso un: trau- 
ma para los mismos chavales, y de ahí el aprovechamiento. 
Planteamos: vamos a cogerles a estos chavales y, en dos años; 
por lo menos que hagan un primero, que al final podamos de- 
jar, después de dos años, en un segundo en condiciones de me- 
terlo, y, ¡bueno!, incrementar las horas de lengua, incrementar 
las horas de matemáticas, hacer cosas muy prácticas:.. y no les 
motivamos lo suficiente como para que se montaran en el gru- 
po. No conseguimos. (Director Piscis: B, 111/2, 523). 

(-..) Ya te digo, yo voy a ser contrario al establecimiento de 
ritmos, ¿eh?, yo tengo una experiencia muy mala en ese campo, 
y voy a estar totalmente en contra de hacer ritmos ahí (...)La 
experiencia que yo tengo es que (sí) el alumno que va peor pre- 
parado tiene que estar en un grupo X, ese grupo'X se automar- 
gina automáticamente; o'sea, desde el punto de vista discipli- 
nario son incontrolables, odian a los demás, etc. Y se crea una 
dinámica que, a mí, no me interesa en absoluto. (Coordinador 
REM Plutón: B, 111/3, 1290). 

Queda todavía un invitado, al que aludimos al principio de 
este capítulo: el centro Holanda, situado fuera del País Vasco 
pero precursor del modelo de agrupación por niveles. Como: los 
dos anteriores, se trata de un centro cuyo profesorado rechaza 
el. modelo en basea una experiencia anterior. Hay que añadir 
que éste era uno de los casos en que, si los grupos de nivel son 
considerados como el instrumento para hacer frente a la diver- 
sidad de los alumnos, más justificadas habrían estado su 'apli- 
cación y su continuidad, puesto que el público: escolar era y es 
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tremendamente heterogéneo por varias razones: por la ubica- 
ción:del centro en una zona agraria, por haber aceptado cuan- 
do era posible a gente que venía con apenas sexto de EGB apro- 
bado. y por.una larga tradición de admitir a los alumnos que 
otros colegios e institutos de la zona rechazaban, por la voca- 
ción «asistencial» del profesorado. Pero los pusieron en pie, hi- 
cieron balance y decidieron sustituirlos por grupos heterogé- 
neos: 

Con posterioridad a esta reorientación tuvimos ocasión de 
grabar una mesa de discusión con una docena de profesores del 
centro —que nos interesaba como parte de un grupo del «terri- 
torio del MEC»—. A continuación reseñamos, porque nos pare- 
cen significativas, algunas de las cosas dichas allí. En honor a 
la. verdad debemos puntualizar que uno de los congregados 
consideraba que el sistema de grupos homogéneos podría ser 
válido si los profesores «supieran trabajar por niveles», aunque 
él:mismo no sabría cómo hacerlo. Pero todos los demás saca- 
ban un balance negativo del período anterior: 

Yo creo que el problema que ya tratamos el año pasado es 
que no teníamos problemas con los grupos de nivel más alto, 
problemas a la hora de trabajar, pero no sabíamos qué hacer 
con los. de nivel más bajo. Lo que discutíamos el año pasado, 
y deberíamos volver quizás (sobre el tema), es que, si tú te en- 
cuentras en un grupo con dos o tres chavales que funcionan re- 
lativamente mal, es mucho más fácil que tú te dediques a ellos 
o quelo hagan. sus propios compañeros. Si los distribuyes en 
la clase con.grupos que funcionan, sus propios compañeros les 
apoyan,:les obligan: a seguir el ritmo, les pueden explicar cosas 
que:no les hayan quedado claras. No. es lo «mismo cuando te 
«metes en una clase donde hay treinta o treinta y cinco personas 
con:problemas de conducta... : 

Hay. dos problemas. Primero, es que los chavales de ritmo 
más bajo, al. mes de estar trabajando con ellos, ya saben que 
son los del nivel bajo. Quieras o no, asumían que ellos eran los 
malos y lo vivían: así. Había esa creencia de. que eran malos. 
Unas veces aparecía y otras.no, pero todo el mundo sabía que 
eso:estaba ahí. Y, después, está nuestro propio problema. Cuan- 
do tú entras a un grupo que funciona, aunque sea cuestión sólo 
de nivel, pero que... eso, que funciona, estás mucho más moti- 
vado para trabajar con ellos que con:el otro grupo que no va. 
Y es difícil engañarse en eso: tú puedes tener muy asumido lo 
que sea. de.si son-esto o lo otro, pero lo cierto esque no trabajas 
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igual con.un grupo que con otro, no les aguantas las mismas 
bromas a unos que a otros, lo quieras o no, y eso hace. que se 
repita y perpetúe el ciclo. Yo creo que lo que hacíamos el año 
pasado no tendía a evitar desigualdades; . todo lo contrario. 
Aunque en teoría comprendiéramos dónde estaba el problema, 
en la práctica seguíamos castigando a los peores y premiando 
a los mejores. (...) Yo recuerdo los comentarios del año pasado, 
incluso en el bar: «Bueno, este curso el fatal, éste el bueno». 

P. —¿Qué problemas había? ¿Qué fue lo que os decidió a 
convertir los grupos homogéneos en heterogéneos? 

R. —Un poco la propia insatisfacción nuestra al ver cómo 
los grupos se desequilibraban. Notabas cuando un grupo se te 
iba descolgando..., y el problema que te supone, porque tú pier- 
des el ánimo en ese grupo. Estaba, por un lado, esa sensación 


. de estar defraudando a unos alumnos, y, por otro, el lograr po- 


tenciar una educación más amplia. Socialmente, yo creo que 
estábamos...bueno, lo que conseguíamos es (que) cada cual asu- 
miera su fol que no tiene por qué serlo. En una palabra: a algu- 
na gente se le cerraban puertas, sele quitaban oportunidades. 
Éste ha sido el punto que más se ha discutido aquí: qué es lo 
que estábamos haciendo, si estábamos reproduciendo: un siste- 
ma poco justo en el reparto de roles, y ésa: ha sido la línea: por 
la que nos hemos movido. Teníamos grupos, como 1.B (esta. B 
no tiene nada que ver con la del País Vasco) que tú, desde el 
principio, sabes hasta dónde van a llegar y qué puedes hacer 
con ellos, y tu trabajo acaba ahí. (Profesores Holanda: B, IV/1, 
80-81, 82-83, 87). 

Pero, como ya sabemos, rectificaron, y ahora-los grupos he- 
terogéneos lo son tanto como lo permite la diversidad del pú- 
blico del centro, aunque dentro de los límites impuestos por la 
Administración, es decir, dejando fuera, como en todas partes, 
alos que no tienen séptimo aprobado y octavo cursado de EGB 
—éstos van a un grupo llamado de enseñanza compensatoria—. 
Los mismos criterios, test y pruebas que antes se utilizaban 
para distribuir a los alumnos entre los grupos homogéneos, se 
emplean ahora para asegurarse de que, en cada grupo-hetero- 
géneo, haya las mismas proporciones de alumnos de todos los 
niveles mezclados. Veamos algo del balance que los profesores 
hacen del nuevo modelo: 

Yo creo que están funcionando bastante mejor, bastante 
menos conflictivos. Porque el principal problema que teníamos 
es que, sencillamente, no te escuchaban. Como no te escucha- 
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ban, resultaba bastante complicado el poder motivarles, Era, 
sobre: todo, un problema de actitud. Ahora los grupos tienden 
a armonizar las posturas; parece que la actitud de algunos en 
torno al trabajo arrastrara a los otros. Las posturas, digamos, 
disonantes se ven enseguida y ellos mismos se ven así, cosa que 
no pasa en un grupo en el que todo el mundo está desmadrado. 
Esta es la impresión que yo tengo hasta el momento, a más de 
que resulta mucho más fácil de controlar a dos o tres personas 
que un grupo al que, sencillamente, no llega tu voz. 

(...) El problema de verdad es cómo tratarlos, porque, de 
acuerdo en que el año pasado había unos nanos con unos deter- 
minados:problemas, perto yo creo que les hicimos un flaco ser- 
vicio tratándolos como casos aparte. Clases aparte, talleres di- 
ferentes,etc., haciendo diferencias entre buenos y.malos. (...) 
Problemas van a surgir siempre, pero, por ejemplo, el tipo de 
problemas que están apareciéndo (este año), son un tipo de pro- 
blemas muy diferentes a lo que se creaba el año pasado. En los 
talleres ya no es lo del año pasado...están viendo a gente allí, 
no como el año pasado, que estaban en su taller, metidos en el 
ghetto, en: un taller que nadie pisaba... Va a seguir habiendo 
problemas, y problemas de conducta, pero yo creo que la solu- 
ción va a venir de la mano de la integración. Creo que es mu- 
cho más efectivo trabajar con ellos así que tenerlos en un mun- 
do aparte. , 

Yo:creo queen lo que hay que fijarse-es dónde trabajan 
más, y sin duda este año trabajan más. Yo:creo:que, el ritmo 
que lleva la clase, les obliga de alguna manera a trabajar más, 
Incluso: .en nuestra área: (tecnología), se-perciben:los niveles: 
hay gente que acaba los proyectos en dos días y gente que se 
tira dos:semanas. Y tienes que tener marcha para los que aca- 
ban enseguida y tener en cuenta a la gente que va más lento. 
Eso te fuerza:a trabajar más; pero partimos del voluntarismo 
nuestro:en el empeño; y te fuerza, de alguna. manera, a cono- 
cerles más, Al:menos.a mí, me pasa: sé en qué momento está 
cada uno y así reparto mi tiempo (...). Profesor Holanda: B, IV/ 
1,:81,.90-91, 99-100). 
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La diversidad de opciones 


La variante catalana de la reforma de la enseñanza secun- 
daria se basa en un sistema de «créditos» por el cual el alumno 
—en principio— puede elaborar buena parte de su curriculum. 
Aunque a partir de aquí hablaremos indistintamente de «opcio- 
nes», «materias optativas» o «créditos variables» (el término 
elegido por la Administración educativa en Cataluña), parece 
que la idea de la opcionalidad expresa mejor que ninguna otra 
el sistema que vamos a describir. Si bienes común hablar del 
modelo, dentro y fuera de Cataluña, como «sistema de crédi- 
tos» o algo por el estilo, el crédito noes más que la unidad con- 
table que sirve al final para saber si el alumno debe ono supe- 
rar el ciclo. Sin ánimo alguno de ironizar sobre el espíritu de 
los pueblos, podría decirse que la reforma catalana incorpora 
a la educación el modelo de la mercancía. Así como la mercan- 
cía tiene un valor de uso, que la distingue de cualquier otra, y 
un valor de cambio, que la convierte en equiparable a todas 
ellas, el trabajo de los escolares de secundaria en Cataluña. es 
a la vez una opción, que los diferencia entre: sí, y un crédito, 
que los iguala. A todos nos enseñaron de muy pequeños, en cla- 
se de matemáticas, que no podían sumarse peras con manza- 
nas, pero pronto aprendimos que podían sumarse con:toda 
tranquilidad sus precios. Pero el paralelismo termina aquí. El 
ejemplo de las peras y las manzanas puede ser engañoso por- 
que, al fin y al cabo, ambas se comen y sacian el hambre. Todo 
el mundo sabe, sin embargo, que las mercancías son mucho 
más diversas: por eso las obras de caridad recomiendan vestir 
al desnudo, dar de comer al hambrieno, dar de beber al sedien- 
to etc., y no dar agua al desnudo, ropa al hambriento y pan al 
sediento. Y el ejemplo de los precios puede ser todavía peor si 
no se tiene en cuenta que la escuela, regulada por el Estado, no 


91 


es.el mercado. Dicho de otro modo, es muy poco probable que 
X créditos en Física y Matemáticas, por ejemplo, valgan lo mis- 
mo que otros tantos en guitarra y costura una vez se traspasan 
los muros de la escuela y aun dentro de ella. 

De todas maneras, y por si acaso sirve para desdramatizar 
las diferencias, conviene no dejar volar la fantasía a la hora de 
comparar el modelo catalán con el resto del Estado (a efectos 
de opcionalidad u obligatoriedad del curriculum, el modelo 
vasco puede considerarse como una variante dentro de la idea 
del programa de estudios único, aunque también podría verse 
con el sistema en el que las opciones son muy limitadas y se 
toman desde instancias ajenas a los alumnos). Ni en Cataluña 
es.todo opcional, ni en el resto del Estado es todo obligatorio. 
Enseguida veremos que la opcionalidad catalana se reduce a 
aproximadamente un tercio del curriculum, aunque puede lle- 
gar hasta la mitad. En el «territorio del MEC» (para no entrar 
a discutir aquí, de nuevo, el caso vasco), por otra parte, las 
áreas tecnológica y artística y las llamadas horas de libre dis- 
posición permiten una cierta diversidad que aleja el modelo de 
la unicidad absoluta. Primero hubo un área tecnológico-artísti- 
ca que, precisamente por ser una, permitió a los centros elegir 
entre.una mezcla de ambos aspectos o cualquiera de ellos uni- 
lateralmente. Después, con la separación de las dos áreas, la 
artística presenta una gran diversidad mientras la tecnológica 
ha: conocido un proceso de unificación desde arriba, pero con- 
dicionado por las distintas tradiciones y las variadas. infraes- 
tructuras disponibles en los centros. Las horas de libre disposi- 
ción, que se mantienen, permiten a numerosos centros ofrecer 
materias optativas: asus alumnos, cosa que se hace también 
con: frecuencia en el área artística y que se hacía: antes en el 
área —entonces subárea— tecnológica. De manera que, lo que 
encontramos frente a frente es, en realidad, un modelo unitario 
con: cierto espacio para la diversidad y un modelo opcional con 
un fuerte. componente común. 

Según sus: documentos oficiales, la reforma catalana quiere 
partir del «reconocimiento de la. diversidad» (Generalitat de 
Catalunya, 1985: 1,6).Para ello se pone en pie un sistema por el 
cual el alumno superará el primer ciclo secundario —que se 
considera un todo unitario, aunque dure dos cursos académi- 
cos=-, si. alcanza un número determinado: de: créditos. Estos 
créditos —que se obtienen, claro está, en caso de aprovecha- 
miento— equivalen a 24 ó 36 horas lectivas, es decir a 2.6 3 
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horas semanales durante doce semanas (un trimestre). Se divi- 
den en «comunes l» (catalán, castellano, idioma extranjero, 
matemáticas, entorno social y entorno físico), «comunes' Il» 
(tecnología, actividades artísticas, educación física, religión o 
ética y conocimiento del espacio, i.e. del entorno geográfico) y 
«variables». Entre los créditos variables, los centros están obli- 
gados a ofrecer créditos relacionados con las áreas:o materias 
obligatorias, es decir, de profundización o ampliación, y crédi- 
tos que no lo estén. Dicho de otro modo, entre los créditos va- 
riables los hay de oferta obligada y de oferta libre; aunque la 
demanda, en principio, es libre para el alumno en ambos casos. 
Por otra parte están los créditos «de refuerzo» para aquellos 
alumnos que no hayan aprobado adecuadamente los «cornu- 
nes». En esto precisamente se distinguen, aparte de su conteni- 
do, los «comunes l» y los comunes Il»: cuando el alumno no 
obtiene una evaluación positiva en los primeros se ve obligado 
a cursar el correspondiente crédito de refuerzo, pero no ocurre 
así con los segundos —aunque encontramos algún centro reli- 
gioso, cómo no, que había decidido incluirla religión entre los 
«comunes l»—. A estos tres tipos de créditos —los de refuerzo 
no son sino la repetición de algún común I— hay que añadir 
todavía los «créditos de evaluación», también llamados «termi- 
nales» o de «evaluación final»: son dos y consisten en una se- 


mana de trabajo y evaluación interdisciplinares, sobre la base 


de un proyecto elegido por el centro, al final de cada curso aca- 
démico. Sobre esta encomiable iniciativa diremos algo en otro. 
lugar. j 

Los créditos se distinguen también por su lugar en la eva- 
luación general. Por una parte, los créditos comunes se evalúan 
en los términos habituales: «insuficiente», «suficiente», «nota- 
ble» y «excelente», mientras los variables lo son en términos 
dicotónicos: «superado» o «no superado». Por otra parte, los 
créditos comunes deben ser superados en.su totalidad menos: 
dos, mientras para los otros dos tipos de créditos no existe:un 
mínimo inexcusable. Pero la nota final global es la.-media gene- 
ral de las medias parciales en cada bloque de créditos, y la cla- 
sificación de «suficiente» en el bloque de variables exige como 
mínimo superar el sesenta por ciento de ellos y, enel bloque 
de los terminales, aprobar el segundo aunque no se haya apro- 
bado el primero: de manera que uno de los dos mínimos hay 
que cumplir. : 

Pero volvamos a las dimensiones de la opcionalidad. La me-- 
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jor:aproximación inicial nos la ofrece el reparto de las horas 
de clase. Estas deben ser, a la semana, 26 como mínimo y 30 
como. máximo. Once horas estarán obligatoriamente dedicadas 
a las materias del grupo «comunes l», nueve a las variables y 
de seis a diez a las comunes II. Las cuatro de diferencia entre 
el mínimo y el máximo para el último grupo serán las que se 
utilicen, en su caso, para los créditos de refuerzo. Sobre el pa- 
pel, esto significa que las opciones pueden representar entre 
algo más y algo menos de un tercio del horario (según que éste 
sea el mínimo o el máximo). Esto sin considerar los créditos de 
refuerzo.como variables en sentido estricto. Pronto volveremos 
sobre el tema y. veremos que los límites son bastante más am- 
plios, pero, de momento, vamos a: cambiar de tercio. 

Huelga decir. que la reforma catalana tiene otros aspectos 
que el: de la opcionalidad: métodos pedagógicos más activos, 
énfasis.en los: aspectos no cognitivos de la educación, deseo de 
interdisciplinariedad, evaluación continua, orientación, dismi- 
nución: del número de alumnos por aula, acercamiento al en- 
torno,.etc. Conviene no olvidar esto, sobre todo quienes sean 
aficionados a los juicios sumarios, porque es probable que, en 
varios de los aspectos citados y otros, la escuela catalana se en- 
cuentre por delante de la del resto.del Estado, como cuadra a 
una: larga tradición de debate y. renovación pedagógicos. No 
obstante, lo que.vamos a tratar en las páginas siguientes, es tan 
sólo la: estructura curricular que se propone para el —hoy— 
primer ciclo secundario, es decir, para el tramo 14-16. Si dis- 
tinguimos Cataluña del resto del Estado, es porque en esto se 
diferencia nítidamente por sí sola, mientras comparar con cri- 
terios. territoriales las versiones nacionales, o autonómicas, de 
la interdisciplinariedad, la evaluación continua, la pedagogía 
activa, etc.:, tendría el mismo interés que comparar las de Ma- 
drid.y Toledo, o.séa, ninguno. Dicho en breve: nos limitaremos 
aquí a la cuestión de la opcionalidad «y, para ello, comenzare- 
mos por loque piensan de ella los principales afectados, alum- 
nos y profesores. 

Con los. alumnos terminaremos enseguida. No.es que no se 
deba otorgar importancia a su opinión, sino que ésta se puede 
resumir. muy brevemente: la inmensa mayoría. —pero no-la to- 
talidad —:están encantados de poder elegir, al menos, una parte 
de lo: que estudian. Pueden considerar que las materias varia- 
bles: son serias o que no-lo son, que los horarios están bien-or- 
ganizados o'que son un caos queno les permite elegir lo: que 
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quieren, que las interesantes son las unas.o son las otras, etc. 
En general, les parece bien porque les permite atender a sus 
gustos personales o a sus expectativas profesionales. No cabe 
duda de que éste es un activo importante del modelo basado 
en la opcionalidad.-Es bueno que los alumnos estén más satis- 
fechos, o menos insatisfechos, aunque sólo sea porque pasan 
mucho tiempo, cada vez más, en la escuela. Puede inferirse, 
además, que si, por una u otra razón, se sienten más próximos 
a lo que estudian, estudiarán más y con: mejores resultados. 
Con seguridad es cierto en parte. Lo sería por completo: si, 
como se dijo al principio, las opciones fueran tan reducibles a 
los. créditos —o sea; a las calificaciones numéricas— como:lo 
son las peras y las manzanas a sus precios. En cualquier caso, 
la práctica unanimidad de los alumnos a la hora. del «sí» o el 
«no» nos exime de detenernos en sus testimonios. El tema rea- 
parecerá, pese a todo, cuando hablemos de sus criterios a la 
hora de elegir entre las materias optativas que les. ofrecen. 

El panorama es bastante distinto si pasamos a las opiniones 
de los profesores. Aunque no podemos cuantificarlas, ya que no 
hemos hecho una encuesta muestral —ni creemos .que.una 
cuestión de esta naturaleza pueda llegar a ser dilucidada me- 
diante el típico cuestionario—, parece fuera de discusión que 
las posiciones están muy divididas. Los profesores que son fa- 
vorables a la opcionalidad presentan argumentos muy simila- 
res a los de la Administración: : 

Así, en principio, y de una manera superficial, yo diría que 
la ventaja de la reforma de Cataluña sobre las demás que co- 
nozco es que se introduzca un grado de optatividad, es: decir, 
un grado de libre elección en el alumno respecto:a las materias 
que va a cursar en los créditos variables, ¿no?; que esos crédi- 
tos variables de libre elección, además, puedan constituir a.lo 
largo del ciclo un curriculum más o: menos coherente con: las 
necesidades y aspiraciones del alumno y, por. lo tanto, le ayu- 
dan a formarse él una vertiente, ya digo, no especializada, pero 
en la que probar unas determinadas cosas; es. decir, que-un 
alumno se puede equivocar en un crédito varible por matricu- 
larse de teatro, de música o de informática o de pensamiento 
lógico, y descubra: que eso no es lo suyo. A mí me parece que 
esto es muy interesante, ¿eh?, y pienso que, en el resto del Es- 
tado, esta optatividad está bastante menguada,' por no. decir 
que desaparece casi por completo. (Coordinador REM Atlánti- 
co: B, 11/1, 247). 
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A primera vista, se trata simplemente de que el alumno eli- 
ja según sus inclinaciones, cualquiera que sea el sentido de és- 
tas, y compruebe si tal o cual materia, efectivamente, le atrae. 
Es lo. mismo que nos dice otro profesor: 

Lograr un plan de estudios en el cual los chicos se encuen- 
tren mejor y.se les ofrezcan unos contenidos más acordes con 
sus necesidades y sus preferencias. El hecho de que ellos pue- 
dan escoger es una de las partes positivas de este primer ciclo. 
(Coordinador REM Egeo: B, 11/2, 424). 

Pero la penúltima intervencción suscita más cuestiones: por 
ejemplo, la de la espacialización. Se supone que uno de los ob- 
jetivos de la reforma en cualquier lugar del estado es evitar la 
especialización que antes se daba a los catorce años, ahora con- 
siderada temprana. El coordinador del centro Atlántico que 
cree que puede haber un curriculum electivo «más o menos 
coherente», «una vertiente» etc., pero «no especializada». Real- 
mente, resulta difícil saber cómo algo pueda responder a los 
primeros entrecomillados sin caer en lo último, o dónde termi- 
na una cosa y empieza otra. Nuestro coordinador hace esas dis- 
tinciones, obviamente, porque considera que la especialización 
no es recomendable a esa edad. Otros profesores prefieren abs- 
tenerse de hacer juicios de valor sobre una especialización que 
consideran evidente: 

Pensamos que uno de los grandes peligros y, a la vez, posi- 
bles aciertos de este modelo es que los alumnos pueden so- 
breespecializarse inmediatamente. Si dejamos un amplio aba- 
nico de posibilidades de elección pueden estar haciendo siem- 
pre: letras, o siempre ciencias, o: siempre laboratorio. (Coordi- 
nador: REM Pacífico: B, 11/1,-285). 

Mas lo: verdaderamente interesante de la declaración del 
coordinador del centro Atlántico, ahora la antepenúltima, es su 
versión: de la equivocaciones. a: corregir en la elección de los 
alumnos: «un alumno se puede equivocar en un crédito varia- 
ble por matricularse de teatro, de música o de informática o de 
pensamiento lógico», para descubrir.más tarde que «no es lo 
suyo». También podría equivocarse, suponemos, al elegir insta- 
laciones eléctricas, carta comercial, textil o agricultura, o el op- 
tar por teatro, instalaciones eléctricas, pensamiento lógico y 
carta comercial; pero nuestro coordinador ha dicho. lo que ha 
dicho, -y: no otra cosa: No hemos elegido su declaración, entre 
otras muchas posibles, para nuestros propósitos: los entrevista- 
dores formulaban Únicamente preguntas genéricas sobre las 
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ventajas y desventajas de la opcionalidad y ésta es la única res- 
puesta que cita ejemplos. Pero los. ejemplos no. son inocentes, 
o resultan reveladores en su inocencia. En principio, cualquier 
alumno puede equivocarse en cualquier opción, pero:los erro- 
res de que se nos habla apuntan hacia una misma pauta: alum- 
nos que se equivocan al elegir materias «cultas» como el teatro 
y la música, de elevado nivel de abstracción como el pensa: 
miento lógico, complejas como la informática. Como mínimo; 
tras el ejemplo aludido está la idea de que los alumnos se dife- 
rencian entre sí en los términos en que tradicionalmente los ha 
venido dividiendo la escuela: académicos y vocacionales, de 
clase media para arriba y clase obrera. El alumno que el entre- 
vistador tiene en mente es el futuro obrero que todavía ha de 
comprobar en la escuela que su futuro es ése. Podría haber uti- 
lizado nuestro segundo ejemplo, que correspondería más bien 
al del futuro cuadro que quería ser obrero pero se dio cuenta 
en la escuela de que no servía para ello; o el tercero, tras el 
cual no hay ninguna previsión de destino social y que sólo ha- 
ble de errores aleatorios en las opciones. Lo cierto es que los 
errores aleatorios son un problema menor y que raramente pe- 
dirán los alumnos a la escuela algo que se sitúe por debajo del 
nivel de equivalencia correspondiente a la autoestima y sus ex- 
pectativas laborales y sociales: El proceso más relevante sin 
duda es, efectivamente, el que el entrevistado: señala, que: po- 
dría formularse en unos términos ya viejos en el análisis socio- 
lógico de la educación: la función de enfriamiento, o de disua- 
sión de la escuela (coolong-out-function). En lugar de. escindir 
las: carreras de manera radical e impuesta, como:lo hacía la 
vieja dicotomía entre bachillerato y formación profesional, la 
escuela dejaría ahora, amablemente, que los alumnos se estre- 
llasen por sí solos. Como todo: el mundo quiere una posición 
social mejor, dada una distribución desigual, se permite que 
cada cual haga sus pinitos en la escuela de manera que se vaya - 
convenciendo gradualmente de que no es el candidato adecua- 
do para más de lo que va a obtener. 

El análisis de los implícitos del'discurso: de unos nos abre 
paso al discurso explícito de otros. Ahora hablará un profesor 
de un centro religioso situado en un barrio de la clase alta en 
la gran urbe, con un alumnado de clase media en gran parte 
acomodada, que antes eran estrictamente de clase alta, y en el 
que la introduccción de grupos de FP y de REM ha hecho surgir 
incluso problemas de coexistencia entre dos tipos de alumnos: 
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€...) Es que yo creo en la desigualdad, porque no existe la 
igualdad, Es decir; yo decía antes que uno de los objetivos de 
CES es, realmente, ser una formación básica común a todo el 
mundo, y eso es importante y ahí sí que tiene que haber igual- 
dad. Y tiene que corregirse y tienen que corregirse muchas co- 
sas, muchos niveles, pero muy desde la base. Además, no es 
lo:mismo el nivel que se imparte aquí que en un instituto in- 
dustrial: ahí está la desigualdad, ¿no? En este sentido, tene- 
mos que reconocer que somos unos privilegiados totalmente, 
totalmente. Pero... pero los chicos no tienen:la misma capaci- 
dad, no: la tienen, ni tienen los mismos gustos, ni van a hacer 
lo: mismo.en el futuro. Por lo tanto, es ridículo pretender una 
igualdad en este sentido. (Coordinador: REM Caspio: B, 111, 
121). 

Probablemente las afirmaciones: de este profesor son un 
poco fuertes; yendo más lejos que el discurso oficial sobre el 
tratamiento de la «diversidad», pero se refieren a una misma 
reforma. Puede que haya compañeros de viaje incómodos, pero 
su presencia depende del camino que uno elige. 

Los profesores que se oponen al modelo opcional lo hacen 
con dos géneros de argumentos: que quita tiempo disponible a 
materias instrumentales consideradas: fundamentales y/o que 
es una forma solapada de división. En el primer caso, debería, 
al menos, reducirse la opcionalidad: 

P. —¿Crees que beneficia, el régimen de: opciones, a- los 
alumnos? 

R. —Esto'es otra batalla. En el centro no se está de acuerdo. 
Es decir, toda la postura ha estado en que las opcionales ten- 
drían que ser... bueno, el porcentaje de horas tendrían que ser 
menos y poder incrementar (en) algunas materias, más, las ho- 
ras comunes para poder conseguir con más tranquilidad y me- 
nos agobio los objetivos de materia. (Director Mediterráneo: B, 
111,10). 

(:): Quizás, las asignaturas que yo considero básicas, que 
son la formación de lengua y matemáticas, porque la verdad 
es que la tienen bastante floja, estas asignaturas, al haber cré- 
ditos variables, han perdido parte de la profundidad que se les 
daba y, entonces, quedan flojas. z 

La solución; no sé... la distribución parece que debería ir 
más por dedicar un poco más de tiempo alos créditos comu- 
nes. Y los optativos, en principio, claro que son interesantes, 
pero... (Profesores tutores Mediterráneo: B, 11/1,-22). 
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(...) Dando dos horas de matemáticas a la semana, a mí no 
me sale el programa por ningún: sitio. 

Para mí, las optativas son una pérdida de tiempo en la mayo- 
ría de los casos, porque en seis horas a la semana que, para mí, 
se podrían aprovechar en cualquier asignatura o creando otra 
asignatura (...). (Profesora-tutora Cantábrico: B,I1/1, 57,64). 

Más radical es la crítica que ve en las opciones la misma 
escisión anterior pero bajo otra forma, vino viejo en odres nue- 
VOS: 
P. — ¿Tú crees que la optatividad modifica sus posibilidades 
escolares? 

R. —Creo que es una utopía la opcionalidad a los catorce 
años. Los chicos no escogen en función de sus necesidades sino 
en función de sus gustos menos trabajados. Para darles una in- 
formación mínima necesitas muchas horas, y la opcionalidad 
va bien con el típico liberalismo catalán, pero esto es a un nivel 
social muy elevado que no es el nivel social que tenemos en la 
mayoría de las escuelas de Cataluña. (Directora Cantábrico: B, 
1/1, 54). : 

Se ha hecho el tronco común para que los alumnos no ten- 
gan que escoger a los catorce años y lo hagan a los dieciséis, 
pero ahora las optativas les obligan a escoger: es un poco irra- 
cional. Para mí, o se establece de una forma distinta: ono: le 
veo la utilidad. (Profesora-tutora Cantábrico: B, 11/1, 64). 

Como en el caso vasco, podemos decir que hay una leve ma- 
yoría favorable al modelo de la reforma de la comunidad autó- 
noma, en este caso la opcionalidad. Si tenemos en cuenta que 
los profesores del «territorio MEC» por su parte, son mayorita- 
riamente favorables a la versión unitaria, o bien estamos ante 
el misterio del carácter fragmenterio, particularista y hasta na- 
cionalista de las opciones de materia de estructura educativa, 
o'bien nos encontramos, una vez más, ante los efectos de la au- 
toselección. Apostamos de nuevo por esto último: tienden a 
apuntarse a un tipo de reforma los profesores que estaban pre- 
viamente de acuerdo con él:o que son convencidos en el mo- 
mento oportuno. Esto explica el relativo consenso o la mayoría 
favorable que, en cada territorio, suscita el modelo correspon- 
diente, aunque no nos dice nada sobre su bondad.o su maldad 
intrínsecas. De nuevo aquí, el interés de escuchar alos profeso- 
res noes tanto contar votos a favor o.en contra como dejar.que 
desarrollen su discurso y extraer del mismo argumentos-tipo 
en uno u otro sentido. - 
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Dejemos. ahora la dicotomía comunes/variables para cen- 
trarnos en esta última. El primer problema que surge con ellas 
es su estatuto dentro de la escuela, y parece haber una cierta 
tendencia a que se conviertan en materias de segundo orden y 
una frecuente insatisfacción entre los profesores. Aparecen que- 
jas, por ejemplo, en el sentido de que las variables presentan 
un nivel de exigencia al alumno menor: 

(...) El concepto de variable, tal como se ha entendido en 
muchos sitios, y aquí nos ha pasado, es que era un poco placen- 
tero' para el alumno. Muchas veces se ha articulado de forma 
que no tenía nada que ver, en principio, ni con los objetivos... 
ni con los del ciclo ni con los dela materia. Por ejemplo, había 
un criterio que era Matemáticas y Vida Cotidiana, y era prácti- 
camente lectura de la información de los periódicos y materia- 
lizar todos aquellos datos que eran interesantes. Claro, esto se 
ha convertido un poco en un coladero: los porcentajes de apro- 
bados de los créditos variables son del cien por cien en muchos 
Casos, cosa que no se corresponde con el mismo alumno cuando 
hace lo común. (Director Mediterráneo: B, 11/1, 9). 

Otras veces se refieren a la dificultad de controlar a los 
alumnos. Con la formación de grupos ad hoc, para los créditos 
variables, que no guardan ninguna relación con el grupo-clase 
habitual, los profesores tienen dificultades que no aparecían en 
éste: ; 

(...) Muchas veces se convierten en «marías». Se convierten 
en «marías», las optativas, porque, sencillamente, a veces, el 
profesor de una optativa no conoce a los chicos antes; entonces 
pasa que, como no los conoce, (y) en veinticuatro horas tampo- 
co se los conoce..., entonces, si no pasa lista, se le pasa uno y 
no se da cuenta. (Directora Cantábrico: B, 11/1, 51).* 

También se formulan quejas por la duración de los créditos 
variables, que parece demasiado corta para tratar adecuada- 
mente algo: 

Elproblema de las variables, por lo menos de lo que se que- 
jan ellos y se quejan los profesores, es la falta de tiempo. (...) 
Entre los créditos optativos terminales, la semana que. marcha- 
ron: a Ibiza —que, a pesar de que hubo un fin de semana por 
medio, fueron tres días—, los días de la Olimpiada que cayeron 
en miércoles..., las veinticuatro horas se te quedan en: doce a 
menos que te descuides. Y, bueno, puedes tener una programa- 
ción maravillosa, bien pensadita y tal, y se te queda en nada. 
Y la sensación, un poco, por parte de ellos y de parte nuestra, 
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de... un poco, de pobreza. La mayoría de las variables quedan 
pobres. (Profesor-tutor Alborán: B, 11/1, 480). 

Yo creo que el cambiar cada trimestre de asignaturas está 
bien. Pero algunas veces queda cortada. Si hay fiestas y cosas 
así pierdes muchas clases, y hay cosas que te quedan cortadas. 
(Alumnos Pacífico: B, 11/1, 299). 

La plantilla de profesores, las capacidades profesionales de 
cada uno, sus preferencias personales y la infraestructura del 
centro optarán también como fuertes condicionantes a la hora 
de determinar la oferta de créditos variables que se presentará 
ante los alumnos: 

Entonces, por una parte, eso: ofrecer créditos que puedan 
ser interesantes para los niños. Por otra parte, claro, viene limi- 
tado por la capacidad del profesorado. Es decir, el profesorado 
no puede ofrecer de todo, tiene que ofrecer aquello que conoz- 
ca. (Coordinador REM Atlántico: B, 11/1, 250). 

P. —¿Por qué hacéis estas optativas y no. otras?. 

R. —En función del profesorado. El profesorado ofrece 
aquello que más conoce y que, más o menos, ha trabajado. De 
hecho, los créditos son temas que ya se hacían antes, pero.que 
ahora no tienen cabida en lo común, y que se han apartado 
para ofrecerlo como variable. (Director Mediterráneo: B, 1/1, 
8). 

Pero, si en este caso el problema de los créditos sería no pre- 
sentar variación alguna respecto del programa tradicional, en 
otros puede ser al contrario: 

Yo, en eso de los créditos variables, creo que primero habría 
que decir una cosa que tendría que quedar muy clara, y, sobre 
todo, a los futuros profesores de la reforma: el crédito variable 
tiene un peligro: que se convierta en un crédito donde el profe- 
sor explica su neura personal, lo que a él le guste. Es decir, que 
no lo enfoque de cara al alumno que tiene delante suyo sino 
que, realmente diga...por ejemplo, yo ahora hago arte, pues di- 
jera: «Mira, a mí me gusta el arte sasanica y voy a hacer un 
crédito: de arte sasanica», que no tendría realmente una fun- 
ción de orientar al alumno (en) lo que es el arte. Este es el pri- 
mer peligro. (Profesor-tutor Adriático: B, 11/2, 322-323). 

Más dificil que saber qué hay detrás de la oferta, resulta sa- 
ber qué hay detrás de la demanda, es decir, con qué criterios 
eligen los alumnos entre las opciones disponibles. El material 
de que disponemos no nos permite sacar conclusiones .inequí- 
vocas de ningún tipo. Las entrevistas de los alumnos revelan 
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una serie de criterios diversos: lo que tiene que ver con la pro- 
fesión o el oficio que quiere ejercer, lo que les gusta, lo que es 
fácil, aquello de lo que les han hablado bien, aquello que les 
indica. el tutor, lo que Jes aconsejan sus-padres, lo que eligen 
los amigos, de:todo un poco para probar, el mal menor, etc., 
aparte, naturalmente, de los créditos de refuerzo voluntarios u 
obligados. Puesto. que los profesores a los que entrevistamos 
eran casi en su:totalidad coordinadores de la: REM en-los cen- 
tros y/o tutores de grupo de la reforma, les preguntamos tam- 
bién:con qué criterios elegían los alumnos... y aparecieron otra 
vez los mismos más la popularidad del profesor. 

Hay, no obstante, una pauta declarada y Otra no tanto que 
parecen cobrar consistencia en las entrevistas. La pauta decla- 
rada consiste en que los alumnos empiezan probando de todo 
un poco, los primeros trimestres, para luego definir un curricu- 
lum más coherente. Esta idea no «aparece regularmente en to- 
das las entrevistas, ni en la mayoría de ellas, pero sí en alguna: 

Van. poco. apoco, según evoluciona el curso, van eligiendo 
un curriculum que lo mantienen bastante la mayoría de ellos. 
(Profesor-tutor Adriático: B, I1/2, 318). 

Sí, yo diría también (que) la elección en primero, en los tres 
primeros trimestres, es distinta que en los tres últimos. Es de- 
cir, en primer año van un poco a probar todo y a ver por dónde 
va la historia, y en segundo año ya empiezan a definirse por la 
afición. (Directora Alborán: B, 11/2, 463). 

A partir del. quinto trimenstre empiezan clarísimamente a 
especializarse, hasta el punto de que en el sexto trimestre ya, 
prácticamente, no hay sorpresas. (Coordinador REM Índico:B/ 
I1/2,:554). 

Eso es lo que nos aconsejaron a principio de curso: nos dije- 
ron que, en un principio, fuéramos probando de todo hasta que 
lográramos definirnos; que teníamos tres meses más (¿) adelan- 
te y que al final, ya se sabe... (Alumnos Caspio: B, 11/1, 163-164). 

P. —¿Qué optativas. habéis elegido? 

R, —Al principio, a lo que vas es a probarlo todo para saber. 
(Alumnos Egeo: B, I1/2, 440). 

La tercera cita parece sugerir que esta definición progresiva 
formaría parte de lo oficialmente deseado. Y, efectivamente, así 
es, pues una de las finalidades principales que se asigna al pri- 
mer ciclo secundario organizado con base a las opciones es pre- 
cisamente la orientación. Así figura en los documentos oficiales 
de la reforma y así nos lo recuerda un profesor: 


102 





La flexibilidad sirve para que el alumno vaya probando. (...) 
Ahora, lo que pasa es que también somos conscientes (de) que, 
el curso que viene, cuando los alumnos que acaben el tercer tri- 
mestre ya estén en el cuarto, ya tienen que ir orientándose.:O 
sea, no podemos tener alumnos que estén haciendo siete crédi- 
tos distintos cada trimenstre: sería un fallo de él y del tutor, 
que no ha sabido orientarle bien. (Coordinador REM Adriático: 
B, I12, 311). 

Quizás lo que vale la pena no es buscar cuáles son los crite- 
rios de eleción de los alumnos en general, sino qué distintos 
criterios emplean distintos grupos de alumnos. La multiplici- 
dad de criterios aparecidos en las entrevistas con los alumnos 
no se debe a que cada alumno los emplee todos ellos, sino a 
que cada uno emplea unos criterios distintos, o emplea varios 
pero les otorga un peso relativo diferente. Por estas entrevistas, 
donde los alumnos se presentan como referentes indiferencia- 
dos, no podemos averiguar, aunque nos lo temamos, qué tipo 
de alumno prefiere qué tipo de criterio. Pero algunos profesores 
apuntan posibles dicotomías: 

Hay de todo un poco. Hay gente que sí, que tiene muy claro 
lo que le gusta —esto se da sobre todo en el área de talleres — 
y quieren aprender mucho, independientemente de que sea di- 
fícil. Luego hay otros chavales, que son los que tienen proble: 
mas para aprobar y que, si tienen un crédito variable que'sea 
más agradable y tenga menos problemas, sin pensarlo lo cogen. 
Hay de todo. (Profesor-tutor Mediterráneo: B, 11/1; 18). 

Todavía es pronto. De:todas formas, ya hay un tanto por 
ciento bastante elevado de alumnos que están bastante orienta- 
dos, y son aquellos alumnos que iban para estudio de BUP y 
que son muy capaces, y que ya tienen claro lo que quieren ha- 
cer. (Coordinador REM Adriático: B, 11/2, 311). 

(...) Hay alumnos que tienen muy claro sus tendencias aca- 
démicas; hay bastante conexión y deciden bastante claro (:..); 
en cambio, otro alumno no lo tiene claro, otro alumno no tiene 
apoyo en casa en este sentido (...). (Profesor-tutor Adriático: B, 
11/2, 318). 

Produce resultados curiosos correlacionar la idea unánime 
o «dominante en las entrevistas a los profesores con el tipo de 
público que asiste a aprender al centro. Aunque no contamos 
con información detallada sobre la composición: social de los 
alumnos, basándonos en las impresiones de entrevistadores y 
entrevistados se puede:formar la siguiente tabla: 
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Centro Clase social Alumnos eligen 
Mediterráneo Baja Mal 
Cantábrico Baja Mal 

Caspio Media Bien 

Atlántico Baja/Media Bien 

Pacífico Baja/Media Mal/Bien 
Adriático Media/Baja Bien/Mal 
Egeo Media ¿? 

Alborán Media Bien 

Índico Media (en REM) Bien 


Como puede verse, las caracterizaciones de clase son muy 
imprecisas, además de basarse en informaciones que no esta- 
ban pensadas para este uso. Por elegir «bien» se entiende aquí, 
siguiendo alos profesores, hacerlo en función del futuro profe- 
sional.o de una vocación clara. Por. el contrario, elegir «mal» 
es basarse en la: comodidad, en la facilidad, en lo que han ele- 
gido los amigos, erráticamente, etc: No se trata de que los pro- 
fesores estuvieran inequívocamente convencidos de que sus 
alumnos elegían bien o mal, todos ellos, sino de si subrayaban 
especialmente una variante. Cuando se incluyen las dos es por- 
que están: equilibradas, aunque figura primero la que parece 
llevarse la palma. 

El resultado es el siguiente: dos centros de clase «baja» en 
los que se elige «mal»; tres centros de clase «media» en los que 
se elige «bien»; tres centros de público heterogéneo en los que 
se elige bien en uno y. tanto bien como mal en dos; un centro 
en el que.no nos han dicho silo hacen: mal o bien. En suma: 
un centro sin. datos, uno que medio rompe la pauta y siete que 
la siguen. La pauta, como el lector ya habrá adivinado, es que 
los: jóvenes de clase media eligen bien y los de clase baja u 
Obrera: mal. Por lo menos, eso parecen pensar sus profesores. 

Si unimos esto a las declaraciones anteriores sobre la coexis- 
tencia de grupos de alumnos, en los centros, con criterios opues- 
tos a la hora de elegir, ambos resultados vendrían a apoyar tí- 
midamente algo que ya, hace tiempo, fue sugerido por el análi- 
sis etnográfico de las escuelas británicas: que los niños de clase 
media tendían a seleccionar sus opciones de acuerdo con crite- 
rios instrumentales, es decir, en función de una carrera, sus es- 
tudios futuros, sus expectativas ocupacionales; por el contrario, 
los niños de clase obrera: lo harían: con miras a minimizar 
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el esfuerzo y expresar un cierto: rechazo a la escuela, con: crite- 
rios espresivos. Si se quiere, se puede sustituir la dicotomía en- 
tre las clases por otras: pro y anti-escuela, alumnos académicos 
y vocacionales, etc. Por otra parte, conviene no dejar que se les 
caigan las comillas a los adverbios «bien» y «mal». Uno y otro 
parten del supuesto de que la educación y los títulos. escolares 
son, en todo caso, algo deseable y que, por consiguiente, el 
alumno que no elabora por sí mismo un curriculum interna- 
mente coherente y en consonancia con su futuro social, o inclu- 
so con un futuro social elevado, se equivoca. Esto puede tener 
sentido desde la perspectiva de la clase media —la del profe- 
sor— y la fe en la escuela, pero, al mismo tiempo, dejar de te- 
nerlo si no se cumplen esos requisitos; de manera que, para un 
sector de alumnado, sería «buena» la eleccción que los profeso- 
res consideraran «mala», y viceversa. 

Tan importante como:el criterio de los alumnos. puede ser 
el de los profesores, especialmnente el de los tutores. El Depar- 
tamento de Enseñanza de la Generalitat otorga una gran: tras- 
cendencia a:la acción tutoral en este ciclo escolar: 

El diseño del curriculum: y.la elección que comporta ha de 
fundamentarse en la orientación, y ésta en el conocimiento. Al 
ingresar en el ciclo, el alumno será recibido por el tutor, que 
habrá de prestarle guía a través del camino de los. créditos: de 
refuerzo, de nivel y de variabilidad— (o sea: las variables en 
sentido amplio). (Generalitat de Catalunya, 1985: 1,1). 

A priori, puede suponerse que la influencia de tutores y pro- 
fesores puede ser grande, dada la probable incertidumbre de 
muchos alumnos ante el panorama de las opciones que se des- 
pliegan ante ellos. Sin embargo, es frecuente que los tutores 
minimicen en principio su papel, resaltando la libertad de elec- 
ción de los alumnos: 

R. —(...) Lo que se hace después de recibir uno por uno a 
los treinta y cinco y, bueno, pues aquí mismo les vamos dicien- 
do: «Y tú ¿qué quieres ser?» «Pues tal cosa», y tal...y, si repiten 
alguno: «Pues hombre, si la hiciste, pues-ahora cámbiate... se 
trata de ir cambiando, de ir probando; no tienes diferencias...» 
y tal. Es todo lo que hacemos, darles el consejo de que vayan 
cambiando y. tal, pero nada más. Les respetamos. 

P. —¿Pero no: les decís: ««Tendrías que coger esto, lo 
otro...? 

R. —En algunos casos sí. En algunos casos sí, porque quizás 
les. interesa. En algunos casos sí, pero no como norma: ¿eh? 
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Quiero decir que se han manejado con bastante manga ancha. 
(Profesor-tutor Caspio: B, 11/1, 130). 

(El papel del tutor viene a ser simplemente a quitar los 
excesos. que pueda haber: que un alumno se cargue exclusiva- 
mente de asignaturas humanísticas, por ejemplo, y cosas de ese 
tipo. (Profesores-tutores Adriático: B, 11/2,-318). 

Es a:la inversa de como nos parecía. Al principio creíamos 
en un tutor con papel de orientador: en cambio, es el sistema 
el que orienta, y el tutor es el que controla que el alumno no 
vaya en contra de la orientación que se está poniendo en evi- 
dencia. Me explico: el alumno detecta por sí mismo cuáles son 
las materias que más le van, con las que tiene más éxito; y el 
control: del:tutor, más que orientarle, es que no se-escape, que 
no se aleje, que no se recluya en las materias más fáciles, más 
cómodas o aparentemente más atractivas. Los profesores y las 
materias orientan más que el tutor. (Coordinador REM Índico: 
B,'11/2, 553-554): 

Esto recuerda un poco el mito platónico de Er; aunque los 
destinos están: marcados, cada cual, cada alumno, es responsa- 
ble, porque Dios y sus mensajeros, los tutores, son inocentes... 
y viceversa. Parece como si, teniendo conciencia de que el siste- 
ma de opciones «especializa y divide a los. alumnos, al menos 
como «peligro», los tutores prefiriesen lavarse las manos. Los 
testimonios sobre su intervención en las elecciones llevadas a 
cabo por los alumnos la presentan a menudo como subsidiaria 
y con un cierto espíritu compensatorio, de ayuda para que no 
pierdan el tren de la escuela: 

Bueno, intervengo poco. Realmente, cada profesor llega, ex- 
plica de qué va a ir su crédito, ellos eligen... un:poco al final, 
cuando tú:ves la elección decada uno y te das cuenta de que... 
bueno, entre otrás cosas, no todo el mundo puede hacer los seis 
créditos que ha elegido: por cuestiones de horario, de grupo y 
demás, pues aquí sí que viene un poco la intervención de ver, 
por ejemplo, que alguien que tiene especiales problemas de ca- 
talán«y que no-ha cogido un crédito que (hay) por ahí de orto- 
grafía, ode redacción, y que'por ahí le puede venir bien, en 
lugar de seguir haciendo uno de tecnologías (:..), que igual éste 
le-es más útil para sacar luego la común, ¿no? Es decir: hacer 
un poco de refuerzo a través de una variable. (Profesor-tutor 
Alborán: B, 11/2, 473-474). 

Bueno... en principio; nosotros, lo que teníamos como nor- 
ma era que esto lo hiciera el chico por su cuenta exclusivamen- 
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te, a.no ser que nosotros viéramos: que... cuando. uno iba: muy 
mal en una materia, entonces intentar reforzarle no.solamente 
con el refuerzo sino, además, con la variable. En algún caso:lo 
hemos hecho, en algún caso... pero:no era tampoco. siempre. 
(Profesor-tutor Caspio: B, 11/1, 129). 

A. pesar de tanta prudencia, no dejan de surgir ejemplos en 
los que se influye positivamente sobre las decisiones de: los 
alumnos: Lo que más se repite es el caso en que el tutor acon- 
seja al alumno que no intente ir más allá de sus nos posibi- 
lidades: 

(...) Si se ha metido en un crédito que sabes que, de entrada, 
no va a hacer nada, puedes decírselo antes: «Ojo, mira, puedes 
hacer esto otro». En este sentido creo que, primero, dejarlos a 
ellos que elijan e intenten cuadrar, intenten guardar el horario 
con lo que ellos han hecho y, un poco:a posteriori, a: algunos 
convencerlos de que se ha hecho eso porque no hay. más reme- 
dio, y, a otros, pues...(Profesor-tutor Alborán: B, 1/2, 474). 

(A) los chicos, por un motivo u otro, con una desmotivación 
general y con un bagaje escolar tan empobrecido, les hemos fa- 
cilitado para que escojan variables que fuesen menos acid 
das. (Profesor-tutor Pacífico B, I1/1, 294). 

(..:) Nosotros orientamos. Evidentemente un chico. que ha 
manifestado que tiene grandes deficiencias en el apartado inte- 
lectual, no le vamos a recomendar créditos intelectuales,:por- 
que con eso lo va pasar fatal. Le vamos a recomendar créditos 
en los que haya... pues otro tipo de dinámica... pues teatro, por 
ejemplo, o música o danza... ¡yo qué e ¿no? eos 
REM Atlántico: B, 11/1,252). 

Tampoco faltan centros, en todo caso, que intentan declara- 
damente una labor sistemática de orientación: 

(...) La función importante respecto a orientadores de las op- 
tativas las tenemos todos los profesores, porque, desde princi- 
pio de curso, les hicimos una entrevista a los chavales para: em- 
pezar a conocerlos y nos repartimos. a diez, doce chavales por 
profesor. Y esa entrevista se ha mantenido al inicio o al final 
de cada uno de los trimestres .(...). Uno: de sus puntos funda- 
mentales era la orientación hacia los variables correspondien- 
tes. (Profesor-tutor Índico: B, 11/1, 265). 

P. —¿Intervienes cuando los chavales tienen que decidirse 
en la eleccción de créditos variables? ¿Cúal es tu papel con:los 
padres? 

R.. —Sí, intervengo. Al principio oriento alos padies y alos 
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chavales, aunque la mayoría ya vienen con ideas claras. Cuan- 
do hay elección de créditos, recibo a los chavales, que ya tienen 
cogido más o menos: lo que ellos desean, y hago las correccio- 
nes oportunas, les doy información para que elijan mejor. (Pro- 
fesor-tutor Índico: B, 11/2, 558). 

Si se leen despacio estas declaraciones, parece bastante cla- 
ro que, a pesar de las reticencias de la mayoría a admitir un 
papel protagónico, los tutores intervienen. Por lo demás, proba- 
blemente no sólo lo hacen ellos sino también, de manera infor- 
mal, otros profesores. Pero la cuestión es saber en qué sentido 
intervienen. Aunque no tenemos una respuesta fiable para esto, 
las declaraciones arriba registradas, salvo una, parecen indicar 
que lo hacen en el sentido de propiciar curricula «coherentes», 
o sea, de tipo académico o profesional: También parece que se 
demuestran más dispuestos a desinflar las expectativas y pre- 
trensiones de los alumnos que a estimularlas, si juzgamos por 
la frecuencia con que dicen empujarlos hacia una selección 
prudente de materias. Esto no significa una acción deliberada 
sino, probablemente, una simple acomodación o divisiones ya 
preexistentes o latentes entre ellos. Lo preocupante no es que 
tutores y profesores «informen» u «orienten» sino que, al ha- 
cerlo, refuercen divisiones generadas por la escuela y que ya se 
traducen en las expectativas y los horizontes de los propios 
alumnos. La tranquilidad con que se aceptan las «deficiencias» 
de éste, la «desmotivación» de ése o de aquél «no va a hacer 
nada» induce a pensar más en un refuerzo de las desigualdades 
escolares que en un: intento de superarlas o reducirlas. Si se 
dice, que la función del tutor es menos importante de lo que 
puede pensarse porque «el sisterna orienta», cabe imaginar, en 
. contrapartida, que el tutor se acomoda. Si la función del tutor, 
como dice el coordinador del centro Índico, «más que orientar- 
le, es que no se. escape», parece difícil no pensar que está to- 
mando el nuevo ciclo unificado con sus créditos optativos como 
forma de administrar la vieja división entre bachillerato y for- 
mación profesional pero en pequeñas dosis. 

Como en el capítulo anterior, debemos pasar ahora del cam- 
po de las percepciones a la mayor. aproximación posible a la 
realidad. Dar cuenta detallada de los resultados del sistema de 
opciones exigiría un muestreo: de una gran complejidad, con 
unos medios que estaban lejos del alcance de esta investiga- 
ción. Sin embargo, podemos acercarnos bastante a una prime- 
ra evaluación considerando las normas de los centros y buscan- 
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do los extremos que definen la gama de posibilidades ofrecidas 
a los alumnos. Si el leitmotiv de la reforma catalana es la diver- 
sidad, vamos a tratar de ver hasta dónde puede llegar. 

Aunque el espacio destinado a las materias optativas está 
inicialmente fijado en nueve horas a la semana, los: centros 
pueden ofrecer cuantas deseen y los alumnos elegir las que pre- 
fieran, existen factores diversos que amplían o restringen el ho- 
rario disponible y las posibilidades de elección. Factores res- 
trictivos son los créditos de refuerzo, la proporción alumnos/ 
profesores y la combinatoria de los horarios. 

Los créditos de refuerzo limitan la optatividad porque, fre- 
cuentemente, coinciden con materias optativas. El alumno que 
va mal en una materia común puede encontrarse fácilmente 
con que una optativa que quisiera cursar está situada a la mis- 
ma hora que un crédito de refuerzo que está obligado a seguir 
o que, aún sin obligación, le está haciendo mucha falta. Algu- 
nos centros emplean o se proponen emplear en el futuro las 
cuatro horas disponibles entre las veintiséis mínimas y las 
treinta máximas para concentrar en ellas los refuerzos, pero di- 
fícilmente pueden resultar suficientes para los alumnos que fa- 
llan en varias. En todo caso, es frecuente la idea de separar en 
el horario los créditos de refuerzo y los optativos propiamente 
dichos. 

La proporción alumnos/profesor, que es de 35 en las mate- 
rias comunes, se reduce a 23 ó 20, según las fuentes, en las ma- 
terias optativas. Esto plantea dos géneros de limitaciones. En 
primer lugar, a la oferta de créditos, ya que la reducción del 
número de alumnos exige mayor número de profesores para 
dar la misma cantidad de materias, o permite a un número 
constante de profesores dar una cantidad menor de materias. 
En segundo lugar, a las posibilidades de elección de los alum- 
nos, cuyos deseos sólo pueden verse satisfechos hasta que se 
cumple el cupo. Cuando el número de alumnos que demandan 
un curso es muy superior al que éste puede admitir, los centros 
pueden optar por dejarlos definitivamente fuera, por desdo- 
blarlo o por repetirlo en un trimestre ulterior. En los dos últi- 
mos casos se soluciona el problema inmediato, pero probable- 
mente a expensas de la posibilidad de ofrecer nuevos créditos 
de profundización en la misma materia. El problema se agudi- 
za si, por decisión de carácter general del centro, o por las ca- 
racterísticas especiales de algunas.materia —por ejemplo, un 
curso de vídeo con material escaso—, se reduce aún más el nú- 
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mero: de alumnos para todos los. cursos o. para algunos de 
ellos. 

Los horarios, por otra parte, o, más exactamente, la combi- 
nación de: las materias optativas dentro del horario,. plantean 
otra suerte de limitaciones. Para permitir todas las combina- 
ciones posibles un centro tendría que ofrecer todas las opciones 
a todas las horas —excepto las de comunes—, para lo cual ne- 
cesitaría una plantilla gigantesca. A falta de esto, los centros 
tienen que decidir al comienzo de cada año qué hacen compa- 
tible con qué, siendo imposible satisfacer todas las combinacio- 
nes, que sin duda, se:les ocurrirían a los alumnos. Para bien o 
para mal, la estructura del horario tiene una importante fun- 
ción de orientación: un centro puede decidir, indistintamente, 
hacer compatibles entre sí los curricula tradicionales o, por el 
contrario, propiciar un curriculum multilateral que combine 
teoría y práctica, ciencias y letras, etc. Puede hacerlo por otros 
medios, pero el horario es uno de los que tiene a su disposición. 
También puede, naturalmente, no hacer nada y organizar el 
horario según las preferencias de los profesores o por sorteo. 

Otros mecanismos que influyen sobre el alcance de la opta- 
tividad sonla duración de la hora, la asiganción o no de las 

materias optativas a un curso y su relación entre sí. 

Aunque ello pueda contravenir leyes y usos tradicionales so- 
bre:pesas y medidas, las horas escolares pueden durar: lo mis- 
mo. sesenta que cincuenta que cuarenta y cinco minutos, Si 
consideramos fijo el número de horas —tradicionales, de sesen- 
ta minutos— disponibles a la semana para optativas, el núme- 
ro de éstas variará según se organicen en módulos horarios 
más o.menos largos, y la costumbre de organizar el horario en 
base: a módulos. de cincuenta minutos no es frecuente, permi- 
tiendo una: cantidad mayor de optativas. Esta fuente de varia- 
ciones se:superpone al margen oficial que permite organizar 
créditos: variables:de veinticuatro. o treinta y seis horas, i.e. de 
dos.o:tres horas semanales (aunque también cabe organizar va- 
riables de dos horas a:la semana sin aumentar su número: o 
sea, seis horas semanales. para tres variables). 

También se ven alteradas las oportunidades. de elección se- 
gún que las variables se asignen específicamente a uno de los 
dos cursos:o puedan ser seguidas por alumnos: de ambos. Si se 
decide esta segunda posibilidad,.las oportunidades de elección 
de los:alumnos se doblan:sobre el papel aunque, en contrapar- 
tida,. se agudiza: el - problema planteado: por. la .existen- 
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cia de un número máximo de alumnos por profesor, ya que la 
demanda se dobla potencialmente mientras la ampliación de 
la oferta exige decisiones mediantes. 

Otra forma: de restricción es la secuencialización de las ma- 
terias optativas (por ejemplo, Informática 1, II, III, etc.). Ya vi- 
mos que uno de los problemas planteados por profesores y 
alumnos era que veinticuatro o treinta y seis horas no dan para 
profundizar mucho en nada. Los colegios intentan a menudo 
resolver esto graduando las variables en una oferta acumulati- 
va, pero esta medida, que aumenta las posibilidades del alum- 
no que adopta la opción desde el principio, restringe correlati- 
vamente la de los que no lo hicieron, pues dificulta la repeti- 
ción de.las variables más demandadas para los que se:queda- 
ron fuera, sobre todo cuando se trata de materias que sólo al- 
gún profesor puede impartir. 

Finalmente, una pequeña restricción, pero no por ello des- 
deñable, puede surgir también si el centro decide que alguna 
materia inicialmente no incluida entre las comunes debe ser 
seguida por todos o parte de los alumnos. Esto sucede, por 
ejemplo, cuando se fija una hora de tutoría colectiva, se esta- 
bléce un crédito de «Técnicas de estudio» para los alumnos 
más flojos o se introduce la religión entre las comunes 1, con 
la consiguiente posibilidad de que el suspenso obligue a un cré- 
dito de refuerzo. 

Todas las variaciones anteriores parten de la existencia de 
un total predeterminado de horas a la semana disponibles para 
los créditos variables. Sin embargo, este total es tan variable 
como los créditos que alberga. Aunque, en principio, se dispone 
de un total de nueve horas, los centros pueden ampliarlo: recu- 
rriendo a diversos expedientes. (Como ya se ha indicado tam- 
bién pueden reducirlo, pero esto es poco frecuente, pues las ins- 
trúucciones.son otras). Se puede, por ejemplo, llenar las cuatro 
horas de margen que quedan entre las veintiséis mínimas y las 
treinta máximas con nuevos créditos variables, con lo que estos 
pasan a disponer de trece horas a la semana, aproximadamente 
dos quintos del horario completo. Además, numerosos centros 
han decidido organizar las seis horas que necesariamente de- 
ben dedicarse a tecnología y actividades artísticas también en 
forma de variables, aunque éstas deban forzosamente pertene- 
cer a-las áreas citadas —y.el mecanismo puede ser concentrar 
las correspondientes variables de manera que no haya otras 0p- 
ciones disponibles para los alumnos durante esas seis horas o, 
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dispersándolas, exigir que las cursen en total sin predeterminar 
cuándo—. Si se hace esto, el tiempo. otorgado a las materias 
variables pasa a ser de quince horas sobre veintiséis, con el ho- 
rario. mínimo, o. de quince a diecinueve sobre treinta —según 
se combine esta medida, o no, con la: anterior—, con el horario 
máximo; 

Sila amplitud de la optatividad puede estirarse o encogerse 
en gran: medida, no menos importate es la naturaleza misma 
de las opciones que se ofrecen a los alumnos, o sea, su conteni- 
do concreto. Los cuadros de créditos variables ofrecen desde la 
simple ampliación, dentro de los más estrictos cánones acadé- 
micos, de las materias tradicionales del curriculum hasta la 
historia del rock-and-roll, la novela policíaca o la vida de los 
esquimales. Pero esta amplitud que se percibe cuando se mira 
atodos los centros a la vez no aparecen necesariamente cuando 
se miran uno por uno, encontrándose los que apenas ofrecen la 
profundización: del programa tradicional hasta los que presen- 
tan varibles más exóticas. De momento, se apegan bastante a 
las tradiciones, si:bien intentando ofrecer combinaciones, la 
mayoría de las veces, que rompan con la vieja dicotomía entre 
materias académicas y profesionales, o sea, entre BUP y FP; 
pero tal vez:esto sea la timidez propia de los inicios y no:tarde- 
mos en encontrarnos con un abanico tan amplio y, a la vez, tan 
deslábazado de opciones como el que ofrecen, por ejemplo, las 
escuelas secundarias norteamericanas. En ocasiones, esta dis- 
crecionalidad puede hacer quebrar el objetivo de una forma- 
ción polivalente, cosa que a nuestro juicio ocurre cuando, por 
ejemplo, tun centro :de:clase media acomodada organiza la tec- 
nología ofreciendo cuatro opciones: fotografía, informática, ad- 
ministrativo y electricidad, y la: cuarta tiene que suprimirse 
porque nadie la elige. 

No se: olvide, además, que bajo un mismo epígrafe pueden 
impartirse y adquirirse saberes muy distintos. «Literatura» no 
es:lo. mismo: en un: centro de élite:que en el de un suburbio 
industrial; «Catalán»: puede ser el perfeccionamiento de una 
lengua que: se habla con fluidez o una simple introducción; 
«Informática» puede consistir en.jugar más o menos instruc- 
tivamente: con los microordenadores o en aprender los funda- 
mentos del: «Logo»; «Metal»: puede consistir:en aprender.a 
manejar un torno:o:en limar manualmente una barra de hie- 
rro hasta reducirla «a virutas, y así sucesivamente. Pero-esto, 
al: fin y al cabo, no depende de que haya opciones o: no, pues 
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ocurre también allá donde el curriculum es único y obligato- 
rio. 

Finalmente, los centros pueden decidir organizar las opcio- 
nes en bloques de manera que los alumnos solamente puedan 
elegir respetando unas ciertas proporciones entre distintos ti- 
pos de materias. Puesto que la opcionalidad se presta tanto a 
la diáspora de los curricula personales como la reproducción 
de los viejos programas unilaterales del bachillerato y la for- 
mación profesional pero tomando las asignaturas una a una, la 
propia Administración de Cataluña consideró oportuno sugerir 
«ciertas limitaciones», como, «por ejemplo», que los alumnos 
tuvieran que seguir un 25% de créditos y talleres del área filo- 
lógica, 25% del área científica, 15% de ciencias sociales, 20% 
del área tecnológica, 10% del área artística y 5% del área psico- 
motriz. Pero esto era simplemente una recomendación, y los 
centros han podido elegir entre seguirla , alterarla o, simple- 
mente desoírla. > 

En realidad, los «bloques» son la oficialización de algo que 
puede hacerse con los horarios, pero algunos centros explicitan 
su propósito de que los alumnos sigan lo que consideran curri- 
cula equilibrados: 

(...) La opcionalidad que ofrecemos está en base, dijéramos, 
restringida. Es decir, nosotros (ofrecemos) los tres bloques de 
créditos variables en base a tres áreas: una es el área de letras, 
de ciencias, y otra del área de tecnología, de forma que el 
alumno no puede hacer todos los variables de letras, si quisie- 
ra, sino tienen que coger obligatoriamente una de (cada una de) 
aquellas tres zonas. (Director Mediterráneo: B, 111, 3). 

P. —¿En optativas qué materias tenéis? 

R. —Hay tres grupos . Hay el grupo de optativas del área 
de lenguaje y sociales, del área científica y, por último, del área 
tecnológica. Hay diez de cada una. Consideramos que el chico, 
para que tenga un curriculum más o menos equilibrado, tiene 
que escoger cada trimestre una de cada uno. de estos grupos 
—son dos horas de cada una—. (Directora Cantábrico: B, 1/1, 
49-50). 

Sin embargo, algún centro que practicaba esta modalidad 
la ha abandonado y sugiere haberlo hecho por indicaciones lle- 
gadas desde arriba o, al menos, poruna relativización de la re- 
comendación antes citada: 

_ El año pasado ofrecíamos por áreas porque pensábamos 
que el curriculum de los alumnos lo teníamos que equilibrar 
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nosotros y, entonces, los alumnos eligían por áreas: de esta 
área uno, de esta área uno...Cuando nos dijeron que no, que la 
oferta era libre, bueno... entonces, pues, muy bien, hemos ofre- 
cido, siguiendo cálculos, porcentajes del modelo de cada área, 
pero la oferta del centro (i.e., al elaborar la oferta global, pero 
no su disponibilidad). Y el alumno elige libre, libre...(Directora 
Alborán: B, 11/2, 458). 

La disposición de las optativas por bloques puede servir 
también para lo contrario. Si los bloques son homogéneos, 
el alumno se ve forzado a elegir una serie de optativas hete- 
rogénea; por contra, si los bloques son heterogéneos, el alum- 
no puede hacer una selección tanto heterogénea como homogé- 
nea: 

Luego tienen seis horas de asignaturas optativas, de crédi- 
tos, es decir, unidades de programación de dos horas a la sema- 
na con duración de un trimestre. El chico puede elegir, cada 
trimestre, tres. Cada elección se efectúa sobre cuatro créditos 
diferentes. La optatividad está basada en ofrecer al chico diver- 
sas áreas posibles: de los cuatro créditos, uno corresponde al 
área de entorno social, otro'a entorno físico y dos al área tecno- 
lógica, De cada cuatro escogen uno. (Coordinador REM Egeo: 
B, 112, 425). 

Todo lo dicho hasta ahora concierne al marco institucional 
dela diversificación de los curricula, a su alcance teórico o po- 
tencial. Llega el momento de ver cómo se concreta esto en los 
centros. En primer lugar, basta comparar la oferta de centros 
distintos para comprender que las oportunidades no son las 
mismas para unos y otros alumnos. A continuación reseñamos 
las ofertas de los centros Caspio y Mediterráneo: 

En el centro Caspio, los alumnos tienen ante sí las siguien- 
tes opciones: 


I Trimestre 

Catalán: costumbres y folklore de Cataluña. 

Castellano: taller de novela, técnicas narrativas. 

Inglés: viaje (figurado) por Gran Bretaña. 

E. Social: historia del parlamento de Cataluña. 

E. Físico: técnicas de laboratorio. 

Matemáticas: radicales y progresiones. 

Expresión plástica: trabajo por grupos de cerámica, serigra- 
fía, escultura y modelado, maquetas, esmalte, pintura, etc. 

Expresión gráfica: construcciones geométricas. 
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Teatro: gestualización y realización de una obra con guión 
de los alumnos. 

Música: introducción, géneros, formas, instrumentos, etc: 

Informática: 1: introducción a la programación en BASIC. 

Fotografía: revelado. 

Electricidad: introducción, aplicación a motores. 


11 Trimestre 
Catalán: historia de la literatura catalana a través de textos. 
Inglés: presencia de la lengua inglesa en nuestro entorno. 
E. Social: el Mercado Común Europeo. 
E. Físico: el cuerpo humano. 
Matemáticas: polinomios. 
Expresión plástica: (lo mismo que en el 1 trimestre). 
Expresión gráfica: dibujo técnico aplicado a la construc- 
ción. 
Teatro: montaje (guión, decorado, vestuario, actores, etc.) 
Música: (lo mismo que en el 1 trimestre). 
Informática 1: introduccion a la programación en BASIC. 
Fotografía: la cámara: posibilidades y técnica. 


III Trimestre 
Castellano: redacción. 
Inglés: lectura de textos literarios ingleses. 
E. Social: urbanismo de Barcelona. 
E. Físico: genética. 
Matemáticas: sistemas de ecuaciones. , 
Expresión plástica: (lo mismo que en el 1 trimenstre). 
Expresión gráfica: diseño gráfico: carteles, moda, perspecti- 
va, etc. 
Teatro: lo mismo que en el II trimestre). 
Informática: II: profundización. 


Fotografía: la luz: técnicas de iluminación, filtros. (B, 1/1, 
176-177). 


En el centro Mediterráneo, la oferta es otra: 


I Trimestre 
Sociales. 
Circuitos básicos (electricidad) 
Operaciones básicas (automoción) 
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Circuito documentación (administrativo) 
Delineación. 


II Trimestre 

E. Social: conocer Cataluña a través de X (la localidad en 
que está ubicado el centro) 

E. Físico: óptica. 

Metrología eléctrica. 

Operaciones básicas (automoción) 

Delineación. 

Administrativo. 


III Trimestre 
Meteorología. 
E. Social. 
Inglés. 
Metrología eléctrica. 
Delineación. 
Administrativo. 
Motor de 4 tiempos (automoción). B, 11/1, 39). 


Sin duda salta a la vista: mientras el centro Caspio ofrece 
un curriculum que es equivalente al antiguo bachillerato más 
algunos hobbies, el centro Mediterráneo se corresponde con la 
vieja formación profesional más una guinda de ciencias socia- 
les. El primero es un colegio de EGB y BUP que sólo reciente- 
mente ha.incorporado FP y REM; el segundo es un centro de 
FP sin otras enseñanzas; el primero es privado y religioso, el 
segundo público y laico; el primero cuenta con un edificio de 
gran valor histórico y artístico ubicado en un barrio selecto de 
una gran ciudad, el segundo con un centro nuevo pero de mala 
calidad en un barrio humilde de la periferia de una ciudad me- 
dia; el alumnado del primero es de clase media acomodada, el 
del segundo de clase obrera o «baja». 

Pero la diversidad entre los centros palidece ante la que 
puede encontrarse dentro de un mismo centro. A continuación 
se reproducen las opciones ofrecidas por el centro Egeo. «A», 
«B» y. «C» representan los tres bloques que se presentan ante 
el alumno, el cual debe elegir un crédito dentro de cada blo- 
que; cada sucesión de las tres entradas «A», «B» y «C» repre- 
senta el conjunto de opciones ante el alumno en un trimestre, 
con el condicionamiento ya apuntado, y el conjunto de las en- 
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tradas refleja el total de las opciones a lo largo de los dos años 
de bachillerato experimental. Cada bloque aparece reordenado 
por el autor de manera que, aproximadamente, las opciones se 
presentan de la «más» a la «menos académica»: así será el pro- 
pio lector quien pueda construir sin dificultad posibles curricu- 
la hipotéticos: 


A: Castellano, Mecanografía (AD), Trabajo electrónico: Instru- 

mentos (TE), Progresiones (MA). 

B: La prensa (CT), Química de los alimentos (TO), Electrodo 

(TE), Música. 

C: Disecciones (EF), Historia de la música clásica (MU), Intro- 
ducción al BASIC (IF), Introducción al metal (TM). 

: Progresiones (MA), Castellano (CS), Mecanografía (TA), Ins- 
trumentos (TE) ; 

: La prensa (CT), Música (MU), Química de los alimentos 
(TO), Electrodo (TE). 

: Disecciones (EF), Historia de la música clásica (ES), dto: 
ducción al BASIC (IF), Introducción al metal (TM). 

: Polinomios (MA), El cuento (CS), Perfeccionamiento: de: la 
Mecanografía (TA), Cableados y circuitos impresos (TB). 

: El comic (CT), Instrumentos 1-11 (MU), Fármacos y cosméti- 
cos (TQ), Principios de electricidad 1 (TE). 

: El mundo de las cosas pequeñas (EF), Historia de la música 
clásica (ES), Introducción al BASIC (IF), Taller de metal 11 
(TM). 

: Números complejos (MA), Ortografía (CS), Documentación 
mercantil (TA), Instrumentación y medida eléctrica (Te). 

: Técnica narrativa (CT), Instrumentos HI (MU), Química y 
electricidad (TO), Instalaciones eléctricas domésticas (Te). 

: Reacciones químicas (EF), Crecimiento urbano de Barcelona 
I (ES), LOGO. (IF), Taller metal ((TM). 

: Civilización griega y romana (LA), Club de inglés (IN), Má- 
quinas eléctricas y electrónicas (TA), Diseño de circuitos 
impresos (TE). 

: Progresiones (MA), Morfosintaxisí CT), Barcelona en el siglo 
XIX (ES), cosméticos y fármacos (TO). 

: Introducción a la astronomía (EF), Castellano (CS), lltto: 
ducción al BASIC (IF), Taller de carpintería (IC). 

: Lengua latina (LA), Club de inglés (IN), El mercado bursátil 
(TA), Amplificadores de Hi-Fi (TB). 

: La calculadora y las funciones (MA), Historia: de las gran- 
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des civilizaciones (ES), Ortografía (CT), Busquemos iones 
(TO). 

C: Optica y acústica: introducción a las ondas (EP), Literatura: 
comentario de texto (CS), Introducción al BASIC (1P), Taller 
de carpintería 1 (TC). 

A: Lengua latina (LA), Club de inglés (IN), Economía del hogar 
(TA), Proyectos electrónicos (TE). 

B: Límites y derivadas (MA), Ortografía 1 (CT), Historia con- 
temporánea de Cataluña (ES), Química y electricidad (TO). 

C: Comentario de texto: el realismo (CS), Fuerzas y movimien- 
tos (EF), BASIC II (1F), Taller de madera (TC). (B, 11/2, 444- 
449). 


Las. siglas entre paréntesis indican las materias a las que el 
propio listado del centro indica que corresponden los distintos 
créditos, y los reproducimos porque ayudan a aclarar la natu- 
raleza de éstos. Su significado es el siguiente: CT, catalán; CS, 
castellano; IN, inglés; EF, entorno físico; ES, entorno social; 
MA, matemáticas; LA, latín; MU, música; TA, tecnología admi- 
nistrativa; TO, tecnología química; TE, tecnología electrónica; 
Te, tecnología eléctrica; TM, taller de metal; TC, taller de car- 
pintería. El ejercicio que se propone al lector es el siguiente: 
dada la libertad del alumno para poder elegir cualquier opción 
dentro de un bloque, dadas las dieciocho veces que podrá optar 
a.lo largo de los dos años que dura el CES y dado el distinto 
carácter y valor académico y social de las opciones que forman 
cada: bloque, calcular qué probabilidades tiene aquél de' for- 
marse «un curriculum academicista-tradicional, profesional- 
práctico, integral-polivalente o caótico-deslabazado. 

La moraleja general de cualquier solución es que el alumno 
hará lo que quiera, pueda o sepa, O sea cualquier cosa. Si elige 
siempre entre las dos primeras opciones de cada bloque, hará 
siempre el viejo bachillerato; si elige siempre entre las dos úl- 
timas, hará vieja formación profesional; y, si elige en zig-zag, 
alguna de las otras dos variantes. Pero, si el lector no: quiere 
hacer este sencillo ejercicio, ahora podrá ver lo que han hecho 
otros alumnos en otros centros, aquellos de los que tenemos in- 
formación suficiente para hacer comparaciones. 

Del centro Cantábrico hemos seleccionado ocho alumnos al 
azar. Estas son las opciones que cursaron en primero: 

Josep: Atletismo, Delineación, Atletismo, Automoción, His- 
toria del Rock, Delineación, Novela Policíaca. 
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Antoni: Electrónica, Matemática informática, Delineación, 
Electricidad, ¿?, Imagen y sonoido, Delineación. 

Quim: Metal, Automoción, Electricidad, Expresión oral, 
Textil, Esquimales y dos créditos de refuerzo. 

Montse: Moda y confección, Moda y confección, Historia del 
Rock, Moda y confección, Historia del Rock, Matemáticas in- 
formática, y dos créditos de refuerzo. 

Josep: Atletismo, Música (instrumentos), Atletismo, Atletis- 
mo, Música (instrumentos), Electrónica. 

Joan: Historia del Rock, Cinco sentidos, Cuento, Automo- 
ción, Agricultura y tres refuerzos. 

Manuel: Cuento, Moda y confección, Textil, Corte y confec- 
ción, Taller maquetas, Maqueta, y dos créditos de refuerzo. 

Emili: Electricidad, Canto y rondalla, Electrónica L, Cuento 
policíaco, Meteorología, Moda y confección, Maqueta y Agricul- 
tura. : 

Puede verse la disparidad que se produce entre los curricula 
individuales de estos alumnos, aun dentro de un centro que era 
originariamente de Formación Profesional y que ofrece su 
gama de créditos. partiendo de las especialidades que antes te- 
nían (1/1, 49). 

Josep hace lo que le divierte y ápenas apunta hacia la deli- 
neación. Antoni sigue lo más parecido que puede encontrar a 
un programa de tecnología avanzada. Quim y Emili prueban 
de todo pero con un fuerte sesgo hacia los oficios menos valora- 
dos socialmente. Montse y Manuel tiran hacia el textil, pero la 
primera repitiendo la misma optativa y combinándola con 
hobbies y el segundo cuantas materias relacionadas encuentra. 
Josep se dedica simplemente a sus aficiones lúdicas. Joan se ve 
agobiado por los refuerzos y pica entre lo divertido y lo profe- 
sional. : 

Del centro Adriático hemos seleccionado deliberadamentea 
dos alumnos. Pueden elegir siete opciones por trimestre, aun- 
que dentro de éstas se computan los créditos de refuerzo. Se- 
guidamente consignamos sus curricula a lo largo de un año: 

Nuria: 1 trimestre: Biología, Laboratorio biología, Física, 
Literatura, Informática, Técnicas comerciales, Prácticas de ofi- 
cina. 

IU Trimestre: Laboratorio biología, Física, Química, Dibujo 
técnico, Matemáticas, Biología II, Informática. 

III Trimestre: Laboratorio biología, Física, Música Il, Geolo- 
gía, Matemáticas, Biología IL, Mecanografía. 
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Miguel: 1 Trimestre: Catalán Il, Francés 1, Canto coral, Ta- 
ller electricidad, Taller metal, Mecánica. 

Il Trimestre: Refuerzo matemáticas, Taller metal, Taller 
electricidad, Informática, Electricidad, Refuerzo castellano, re- 
fuerzo catalán. 

TI Trimestre: Refuerzo catalán, Taller metal, Taller electri- 
cidad, Electricidad, Refuerzo matemáticas, Refuerzo castella- 
no, Dibujo artístico. (B, 1/1, 395, 396, 407, 413), 

Nuria está haciendo un bachillerato de ciencias y, chica 
previsora, aprendiendo por si acaso algo sobre oficinas. Miguel, 
mientras tanto, se prepara para ser obrero industrial. 

Los datos del centro Alborán nos permiten seguir los curri- 
cula personales de los alumnos durante casi los dos cursos del 
CES, exactamente durante cinco trimestres (el trabajo de cam- 
po. se hizo durante el segundo trimestre del curso 1985-86, de 
modo que no podían conocerse las opciones de los alumnos de 
segundo curso en su sexto trimestre, tercero del año académi- 
co), Hemos elegido cuatro alumnos: uno de los de cabeza, dos 
intermedios y uno de la cola. Los créditos variables se consig- 
nan agrupados por áreas, según la terminología del centro. Du- 
rante el primer año tuvieron que elegir los créditos dentro de 
bloques de cada área, de manera que las fuerzas centrífugas en- 
contraban un obstáculo, pero durante el segundo pudieron ele- 
gir libremente. La restricción del primer año no se traduce ne- 
cesariamente en que tengan créditos variables de todas las 
áreas debido a que se computan también, a la hora de elegir, 
los créditos de refuerzo, si bien aquí reseñamos solamente los 
créditos: 


Montse: Catalán: Expresión, Prensa Catalana, Cultura popu- * 


lar. Castellano: Radio, Publicidad. Inglés: Conversación, Video- 
clips. Ciencias: Energía, Astronomía, Volcanes, Vegetación, Ca- 
lor, Progresiones. Entorno social: La formación de la Tierra. 
Artística: comics, Dibujo animado, Introducción al diseño in- 
dustrial. Tecnología: Audiovisual. 

Neus: Catalán: Ortografía, Expresión. Castellano: (ningu- 
no). Inglés: Anglicismos. Ciencias: Astronomía, Evolución: de 
las especies, Energías, Volcanes, Vegetación. Entorno social: 
Historia a través del cine, Oficios artesanales, Maquetas, La 
formación de la Tierra. Artística: comics, Dibujo animado. Tec- 
nología: Audiovisual. s 

Julio: Catalán: Ortografía, Prensa catalana. Castellano: 
(ninguno). Inglés: Juegos de sobremesa. Ciencias: Meteorología, 
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Astronomía, Vegetación. Entorno social: Maquetas. Artística: 
Dibujo animado. Tecnología: Maqueta, Electricidad doméstica 
básica. 

Silvia: Catalán: (ninguno). Castellano: (ninguno). Inglés: 
Juegos de sobremesa. Ciencias: Astronomía, Evolución de las 
especies. Entorno social: Historia a través del cine, Maquetas. 
Artística: Dibujo animado. Tecnología: Audiovisual, Moda (B, 
IV/2, 548-552). 

De Montse a Silvia, pasando por Neus y Julio, el número 
de créditos variables cursados —lo que no quiere decir apro- 
bados, pero esto no interesa aquí— disminuye vertiginosa- 
mente: 18, 15, 10. 8. El peso relativo de los créditos de tipo 
académico, en general, mengua. El de los del área de len- 
guaje —y no hay que insistir en la importancia de éste—, en 
particular, sea catalán o. castellano, lo hacen espectacular- 
mente. La diferencia no es sólo de cantidad: mientras Montse 
sigue un crédito de «progresiones», los demás no cursan nin- 
guno de matemáticas; Montse hace «diseño industrial» en el 
área artística, pero los otros se quedan en los «dibujos ani- 
mados» los comics; Montse perfecciona su «conversación» 
en lengua inglesa, los otros prefieren los «juegos de sobreme- 
sa», etc. 

En el centro Mediterráneo, aunque el peso de la herencia de 


- la formación profesional homogeneiza cualitativamente el con- 


tenido de los curricula personales de los alumnos, las diferen- 
cias en el número de créditos variables cursados son abismales, 
y aquí podría aplicarse el viejo criterio hegeliano de que la can- 
tidad se transforma en cualidad. Veamos los casos de tres 
alumnos que destacan por arriba y tres que lo hacen por abajo, 
en primer curso. Se citan todos los criterios, figurando entre 
paréntesis el número total de los mismos: 

Ferrer: Sociales, Circuito documentación administrsativa, 
Conocer Cataluña, Administrativo, Meteorología, Entorno so- 
cial, Inglés, Administrativo (9). 

Vives: Sociales, Circuito documentación administrativa, 
Entorno social, Óptica, Administrativo, Metorología, Entorno 
social, Inglés, Administrativo (9). 

Planas: Sociales, Operaciones básicas automoción, Entorno 
social, Óptica, Delineación, Meteorología, Entorno Social, In- 
glés, Motor de 4 tiempos (9). 

Ruiz: Sociales, Circuitos básicos electricidad, Metrología 
eléctrica (3). 
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Sánchez: Operaciones básicas automoción, operaciones bá- 
sicas automoción, Motor de 4 tiempos. (3). 

Pérez: Circuitos básicos electricidad, Metrología eléctrica, 
Metrología eléctrica (3) (B, IV1, 39). 

Nótese que, cuando un crédito aparece dos veces, es porque 
se ha: repetido, o sea que no se trata de un nuevo crédito de 
profundización. Si el abanico va de tres (o dos, sin contar repe- 
ticiones) a nueve créditos en primer curso, en segundo se am- 
plía para situarse entre dos y trece. Veamos cuatro ejemplos 
extremos: 

Carmen: Inglés, Astronomía. I, Instalaciones eléctricas, In- 
glés, Botánica, Carta comercial, Inglés, Semejanzas: Tales, 
Economía 1, Presupuesto, Cooperativa (13). 

Rafael: Astronomía 1, Castellano, Instalaciones eléctricas, 
Astronomía II, Banca, Carta comercial, Castellano, Semejanza: 
Tales, Economía 1, Presupuesto, Interés, Cooperativa. (13). 

Miguel: Instalaciones eléctricas, Semejanza: Tales, (2). 

Sergio: Matemáticas y vida cotidiana, instalaciones eléctri- 
cas, Semejanza:Tales (3). (B, U/1, 40). 

Aunque no es posible asegurarlo, se presiente que la inclina- 
ción de:los alumnos que menos créditos tienen hacia las mate- 
máticas debe venir de que los profesores consideran esos crédi- 
"tos como refuerzos de las matemáticas obligatorias. Por lo de- 
más, no se piense que éstos son cuatro casos tan raros como 


extremos pero la mayoría de los alumnos sería más o menos . 


homogénea, obedeciendo al síndrome de la distribución en for- 
ma de campana. El. número de créditos variables que cursan 
los compañeros de estos jóvenes, más ellos mismos, en segundo 
es el siguiente: 











4 cursan 13 créditos 
2 cursan 12 créditos 
2 cursan 11 créditos 


4 cursan 7 créditos 
l cursa 6 créditos 
4 cursan 4 créditos 





l cursa 9 créditos 5 cursan 3 créditos 
1.cursa .. 8 créditos 3 cursan 2 créditos 
(B, 11/1, 40). 


Veamos, para terminar, un último centro que nos propor- 
cionó información sobre las opciones de sus alumnos: el centro 
Índico. En primer curso, los alumnos deben seguir, como mate- 
rias comunes: catalán, inglés, castellano, matemáticas, entorno 
físico o. social, educación física, formación religiosa y técnicas 
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de estudio. El resto del horario lo dedican a seis créditos varia- 
bles (cinco en el tercer trimestre), entre los cuales se incluyen 
los de refuerzo de los comunes no aprovechados. Selecciona- 
mos tres alumnos «buenos» y tres «malos»: 

Mireia: 1 Trimestre: Programación informática 1, Dibujo ar- 
tístico I, Química IL, Matemáticas I, Filología inglesa 1, Docu- 
mentación histórica 1. 

II Trimestre: Programción informática II, Dibujo artístico 
II, Química 11, Operación informática, Filología inglesa II, Ma- 
temáticas Il. 

II Trimestre: Dibujo artístico III, Filología inglesa II, Ma- 
temáticas IM, Programación informática II, Química III. 

Oscar: 1 Trimestre: Tecnología médica 1, Expresión teatral 
1, Biología IV, Literatura catalana 1, Literatura castellana I, 
Documentación histórica 1. 

II Trimestre: Tecnología médica IL, Música II, Física V, Bio- 
logía V, Geología II, Química Il. 

III Trimestre: Física IV, Biología IV, Matemáticas II, Geo- 
logía TI, Química 1H. 

Elisabet: 1 Trimestre: Técnicas deportivas I, Dibujo artístico 
L, Diseño 1, Comunicación Gráfica 1, Filología inglesa I, Intro- 
ducción a la filosofía 1. 

II. Trimestre: Técnicas deportivas II, Dibujo artístico Il, 
Técnicas color 1, Geología II, Filología castellana II, Diseño 
TL 

TI Trimestre: Operación informática, Técnicas color II, Di- 
seño III, Geología II, Información. 

Jesús: 1 Trimestre: Tecnología médica 1, Dibujo artístico 1, 
Expresión teatral I, Museología 1, Geología 1, Psicología 1. 

II Trimestre: Técnología médica II, Música IL, Refuerzo ma- 
temáticas, Geología II, Filología castellana Il, Tecnología gene- 
ral IL. 

II Trimestre: Tecnología general II, Biología IV, Refuerzo 
inglés Il, Geología III, Refuerzo catalán 1. 

Manel: 1 Trimestre: Contabilidad I, Música I, Filología in- 
glesa 1, Historia de Cataluña I, Derecho I, Prácticas oficina 1. 

II Trimestre: Técnicas deportivas Il, Comunicación gráfica 
II, Refuerzo inglés 1, Refuerzo matemáticas 1, Tecnología gene- 
ral II, Refuerzo catalán. 

III Trimestre: Prácticas de oficina III, Biología IV, Refuerzo 
inglés 11, Programación informática II (sic). 

Pere: 1 Trimestre: Técnicas deportivas l, Dibujo artístico, 
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Técnicas secretariado 1, Programación informática 1, Diseño l, 
Mecanografía 1. 

II Trimestre: Técnicas deportivas II, Diseño II, Técnicas se- 
cretariado IL, Programación informática 1, Refuerzo castellano 
I, Refuerzo matemáticas 1. 

TIT Trimestre: Dibujo artístico MI, Técnicas color 1H, Refuer- 
zo inglés II, Técnicas secretariado 1H, Refuerzo catalán II. (B, 
V/ 420-458). 

El programa de Mireia está formado por materias fuertes y 
académicas, con una ambivalencia que combina «ciencias» y 
«letras»: El de Oscar es equivalente pero inclinado hacia el 
lado de las «ciencias». Elisabet, por su parte, se lo ha organiza- 
do en plan de mujer «moderna». Jesús arrastra ya algunos re- 
fuerzos y deriva hacia la tecnología. Manel se forma un progra- 
ma disperso y parece otear un futuro de oficinista. Pere lo mis- 
mo, pero con mayor intensidad. Al fin y al cabo, ésta es la 
gama de posibilidades de un centro de clase media como es el 
de los grupos de REM del Índico. Los alumnos de segundo cur- 
so ofrecen un panorama similar al de los de primero. 

No ¡parece excesivamente atrevido apuntar que estas dife- 
rencias puedan dar al traste con cualquier propósito unificador 
de la reforma. Se supone que se unifica el tramo de los 14 a los 
16 años porque la anterior división era, como poco, prematura 
y, probablemente, injusta y discriminatoria. Sin embargo, se 
organiza de forma tal que pueden producirse y se producen di- 
ferencias entre los jóvenes que poco tienen que envidiar a las 
que se pretendía superar. Después de todo, no debe olvidarse 
que el Bachillerato Unificado y Polivalente y la Formación Pro- 
fesional tenían sus materias comunes, aunque representaran 
una proporción algo menor. Se reúne a los jóvenes en unos 
mismos. centros, se les encuadra en un mismo: ciclo, reciben 
probablemente un mismo título —aunque con distintos expe- 
dientes— pero se les imparten enseñanzas distintas. En defini- 
tiva, pueden producirse entre ellos las mismas diferencias que 
antes, pero donde con anterioridad había una clasificación co- 
lectiva ahora hay un sinfín de casos individuales. Pero ¿quién 
asegura que el resultado global no va a ser el mismo? ¿No se 
habría conseguido algo equivalente añadiendo un poco de tec- 
nología al bachillerato y unas cuantas horas de materias acadé- 
micas a la formación profesional, o sea lavándoles la cara a 
ambos? Y, si en esta investigación hemos encontrado tamañas 
disparidades, ¿qué- no encontraremos cuando el profesorado 
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del nuevo ciclo no esté compuesto por un puñado de enseñan- 
tes proclives al cambio, renovadores, con inquietudes pedagó- 
gicas y, en la mayoría de los casos, igualitarias, profesores que 
creen en un ciclo unificado, que cuestionan a menudo su propia 
experiencia, que mantienen un cierto debate permanente a tra- 
vés de los coordinadores de la reforma, de reuniones de en- 
cuentros, etc.? ¿Qué ocurrirá cuando, al generalizarse la refor- 
ma, entren en juego todos los demás, entre los cuales muchos 
se oponen a la unificación de ese tramo de la escolaridad obli- 
gatoria pensando todavía que hay dos grandes tipos de alum- 
nos? ¿No veremos sistematizarse de nuevo las diferencias y 
aparecer dos grandes grupos de alumnos, siguiendo programas 
alternativamente académicos o vocacionales de hecho, aunque 
cada uno tenga que sobrellevar, en honor a la reforma, una pe- 
queña dosis de otro tipo de estudios y aunque junto a ellos so- 
breviva alguna rara avis in terra que curse un programa efecti- 
vamente polivalente? 

Teóricamente, el sistema de opciones sirve al alumno para 
elegir qué quiere estudiar y, en definitiva, en qué quiere traba- 
jar. Lo cierto, sin embargo, es que semejante elección depende 
muy poco de tener o no un programa opcional a los catorce 
años y, en general, de la escuela. Basta fijarse mínimamente 
en lo que les espera a la salida de aulas y talleres para com- 
prender que, en realidad, tendrán muy pocas opciones, si bien 
es igualmente verdad que, sobre eso, poco puede hacer la es- 
cuela y poco, por consiguiente, cabe pedirle. Pero, aun ponien- 
do entre paréntesis el futuro de los jóvenes que llegan al nuevo 
bachillerato, no es de recibo hacer lo mismo con su pasado. 
«Elegir» puede ser el problema de una pequeña minoría que, 
teniendo todavía todas las posibilidades a su alcance, no sepa 
por cuál de ellas decidirse. También puede ser el pequeño pro- 
blema de una mayoría que, teniendo básicamente determinado 
su futuro, debe aún ultimar detalles: habrá quien no sepa si 
quiere ser cirujano o juez, abogado del estado o inspector de 
hacienda; habrá también quien dude entre convertirse en se- 
cretaria o dependienta, en albañil u obrero metalúrgico; pero 
seguro que nadie deshoja la margarita para preguntarle si lo 
suyo es la toga negra o el móno azul, el despacho enmoquetado 
o el taller. 

Toda la fraseología sobre la «libertad de elegir» proviene de 
la confusión sistemática —inconsciente en unos y deliberada en 
otros— entre la división funcional del trabajo y su división je- 
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rárquica..Se habla y se habla de elegir como si apenas se trata- 
ra de que cada uno decida si prefiere dedicarse a la medicina 
o:a la construcción de carreteras, cuando lo que realmente está 
en juego es si será médico, enfermera o mozo de hospital —tres 
maneras de dedicarse «a la medicina»— o si llegará a ingenie- 
ro de caminos, canales y puertos, a ingeniero técnico —périto—, 
a jefe de obra, a gruista o a peón —cinco maneras de dedicarse 
«a la construcción de carreteras»—. Nada habría que objetar al 
sistema de opciones si se tratara simplemente de elegir entre 
distintos saberes conducentes a distintas funciones, pero fun- 
ciones asociadas a una misma o similar categoría social, a ren- 
tas equiparables, a niveles de prestigio y autoridad o autono- 
mía comparables. Naturalmente que los créditos variables no 
son bautizados con nombres como «Futuro ingeniero» o «Futu- 
ro obrero», pero el que elige taller de metal frente a matemá- 
ticas o tecnología sanitaria frente a biología no está señalando 
sus «preferencias», sino apuntando hacia lugares distintos en 
la: división jerárquica del trabajo. 

Sin embargo, en la medida en que:el destino social de las 
personas depende mucho o poco de lo que hagan en la escuela, 
los destinos privilegiados pasan por las materias académicas y 
los desfavorecidos por las vocacionales. Sólo que, donde antes 
la.escuela producía una división de los alumnos en grandes co- 
lectivos y, por ello mismo, de escasa legitimidad, ahora todo 
parece: depender de un conglomerado aleatorio de decisiones 
individuales. En estas decisiones confluyen alumnos, padres y 
profesores, y, tras ellos, se esconde todo un mundo de determi- 
naciones: origen social y cultural familiar, capital lingúiístico, 
expectativas sociales, horizontes escolares, motivación o no 
motivación para el trabajo escolar, biografías académicas, etc. 

En principio, se supone que cursando con aprovechamiento 
las materias comunes los alumnos tienen ante sí todas las puer- 
tas abiertas, de manera que las optativas, sean las que sean, se 
reducen a pequeños lujos o movimientos de tanteo que no com- 
prometen a nada ni a nadie. Pero, cualesquiera que sean los re- 
quisitos formales para superar el ciclo o para elegir entre las 
distintas ramas del bachillerato superior que le sigue, la reali- 
dad sin duda va a ser otra. No se situarán en igual posición 
ante, por ejemplo, el bachillerato lingúístico, un estudiante que 
haya cursado los mínimos comunes y otro que los haya amplia- 
do con numerosos créditos variables de ampliación del área o 
relacionados con ella. La cantidad se convierte en cualidad y, 
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a falta de una verdadera programación interdisciplinar, cuan- 
do la pedagogía al uso no es capaz de implementar instrumen- 
talmente y convertir en relevantes los saberes que se conside- 
ran genéricamente necesarios —aunque, sobre estos dos pun- 
tos, la reforma de Cataluña ha hecho dos aportaciones, los cré- 
ditos terminales y la llamada «programación horizontal», de 
los que se habla en otro lugar— y sigue identificando cada tipo 
de conocimiento con una asignatura, cada opción es, a la vez, 
una renuncia. 

En resumen, si la agrupación de los alumnos por ritmos o 
capacidades podía limitarse a sustituir las diferencias entre es- 
cuelas —entre ramas escolares— por diferencias entre los gru- 
pos dentro de una misma escuela, el sistema de opciones puede 
conducir a sustituir las primeras por diferencias individuales 
dentro de cada grupo-base; diferencias individuales que, una 
vez agregadas, está por ver si su efecto global se distingue en 
algo de la vieja. división entre BUP. y FP. Si la agrupación por 
ritmos establece directamente entre los alumnos una estratifi- 
cación jerárquica, el sistema de opciones la presenta confundi- 
da —junto con ella y sobrepuesta a ella— con una diversifica- 
ción funcional. 

Para terminar, digamos que esto no significa que el sistema 
de opciones deba ser, pura y simplemente, arrojado por la ven- 
tana. Primero, por cuanto se trata de una primera investiga- 
ción y de una primera valoración en un debate que debe conti- 
nuar. Segundo, por cuanto no es posible negarle al modelo 
otras ventajas, aunque solamente fuera la de que, por vez pri- 
mera, los jóvenes pueden intervenir en la elaboración de su cu- 
rriculum. Tercero, porque un sistema de opciones podría combi- 
narse con otras formas de diseño curricular que conservaran 
esa libertad evitando la administración desigual de saberes y 
expedientes que la sociedad y la cultura jerarquizan. Pero so- 
bre esto volveremos al comparar las tres modalidades de la re- 
forma. 
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Educar para una sociedad democrática 


La transición de la dictadura a un régimen democrático- 
parlamentario ha cambiado los supuestos de la educación polí- 
tica de las escuelas. Si antes se trataba de adoctrinar e indoc- 
trinar a los jóvenes en la apología del dictador, su régimen y 
su triología familia-municipio-sindicato, ahora se trata, según 
todas las declaraciones, de preparar a los jóvenes para vivir y 
participar activamente de una sociedad democrática. Esto no 
sólo es un objetivo de toda la escuela en general, sino que for- 
ma parte específica y sustancial de las reformas que se propo- 
nen en la escuela y, en particular, de la primera abordada: la 
reforma de las enseñanzas medias. Este objetivo ha sido asig- 
nado a la llamada «Educación para la convivencia». 

Nuestro paso por los colegios nos ha convencido, antes que 
nada, de que el conjunto del profesorado —exceptuando, .por 
supuesto, a los profesores de Convivencia— no se ha tomado 
muy en serio esta propuesta. Para los claustros y, como conse- 
cuencia de ello, para los propios alumnos, Educación para. la 
Convivencia sigue siendo una «maría», como la Religión o la 
Ética y la Educación Física. Si acaso, podría decirse que, dada 
la aprensión del profesorado ante cualquier cosa que suene le- 
vemente a adoctrinamiento político, la Educación para la Con- 
vivencia lo es —una «maría»— todavía en mayor medida que 
lo fue su predecesora, la antigua Formación del Espíritu Nacio- 
nal. Una manifestación de esto puede verse en la abundancia 
de alumnos «desastrosos» que, en cada evaluación, suspenden 
todas... menos convivencia. 

La escasa. importancia que se le concede se refleja también 
en los horarios. Mientras todas las demás materias disponen 
normalmente de tres horas semanales, a veces más, Conviven- 
cia cuenta como máximo con dos y frecuentemente con una. El 
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caso más patético, lo encontramos en el centro Jesús del Pino, 
donde, según manifestaron los propios alumnos: 

(...) Hay un profesor, el de Convivencia, que no tiene una 
clase de convivencia en condiciones. No tiene ni una hora para 
nosotros y tiene que estar preguntándonos si tenenmos un rati- 
to libre para darnos un cuarto de hora... 

P. —¿Y cómo es que no tenéis esa hora? 

R. —Pues eso no lo sabemos. 

R. —Es que antes era los jueves por la tarde, dos horas, pero 
ahora han cambiado mucho las cosas y ahora los jueves tene- 
mos Electricidad, y la mayoría de la semana o él no puede o 
nosotros no podemos, y el pobre tiene que andar por ahí pi- 
diendo: ratos (...) (A, 11/2, 659). 

Esta impresión se ve reforzada por los resultados de una en- 
cuesta efectuada por los coordinadores de la reforma a un gru- 
po. de unos doscientos profesores (de todas las materias menos 
tecnología). Para empezar, al preguntarles sobre si debería ser 
aumentada o disminuida la cantidad de horas dedicadas a 
cada una de las materias, sólo uno de los respondentes propuso 
hacerlo en el segundo curso del ciclo polivalente, cantidad tan 
sólo parecida-a las correspondientes a Dibujo y Cultura Física 
y muy. por detrás de las de las otras materias; lo que es peor, 
siete profesores propusieron reducir el número de horas en pri- 
mero y cinco en segundo, mientras nadie propuso reducir el 
tiempo de las restantes materias (salvo uno, Idioma Moderno 
en primero). Más significativas son las cifras de profesores que 
proponían la revisión de sus planteamientos en el terreno de 
los objetivos (11,1%), la metodología (12,6%), los contenidos 
(16,6%) y las actividades (11,5%), alcanzando cantidades que 
no eran seguidas ni de lejos en el caso de las otras materias, 
cuya marcha parecía concitar un elevado grado de consenso. 

Quizás peor, sin embargo, es el centramiento casi absoluto 
de esta materia en la exposición, análisis y «aplicaciones prác- 
ticas» de la Constitución de 1978. De las clases de Educación 
para la Convivencia que llegamos a observar, todas menos dos 
—dedicadas a las elecciones autonómicas vascas, una, y a la 


droga:la otra— estaban consagradas total o parcialmente a la . 


Constitución. Esta «constitucionitis» tiene raíces varias, las 
más inmediatas de las cuales se encuentran en las orientacio- 
nes suministradas por la Coordinación de la reforma. Ya en el 
«libro:verde» inicial (DGME, 1983) se planteaban los siguientes 
objetivos en el terreno de los conocimientos: 1). «El alumno 
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utilizará los conceptos básicos que le sirvan para analizar y 
comprender el texto constitucional y la situación política glo- 
bal en que se inscribe». 2). «Será capaz de analizar los hechos 
colectivos que están sujetos a las normas constitucionales y es- 
tablecer la relación que tienen con su vida cotidiana». 3). «Es- 
tará capacitado para relacionar aspectos de la Constitución con 
su vida cotidiana». 4). «Será capaz de considerar la importan- 
cia que tiene el pluralismo para el funcionamiento del sistema 
democrático, y conocerá las posturas de las diferentes fuerzas 
políticas de la España actual». 5). «Conocerá el proceso históri- 
co y el contexto internacional en que se inserta el actual proce- 
so democrático español». . 

En el último año, 1985, los encuentros y debates entre los 
profesores encargados de la materia han resultado en la pro- 
puesta de introducir algunos cambios. Así, por ejemplo, la lla- 
mada «Ponencia-base para revisión del “libro verde”» (Coordi- 
nador de la materia, 1985) afirma: «si se ha de soslayar una 
enseñanza meramente formal del texto constitucional, también 
parece que no se deba caer en una educación “despolitizada” 
que dejara a los alumnos desposeídos de instrumentos para el 
análisis del funcionamiento y estructuración de la sociedad en 
que viven». Los objetivos en el campo de los conocimientos se 
dividen entonces en ocho grandes apartados —juventud, fami- 
lia, escuelas, comunidad local, comunidad autónoma, Estado, 
comunidad internacional y medios de comunicación—, y cada 
apartado en tres subapartados: «punto de partida - situación»; 
«referencias institucionales» y, en los seis últimos apartados, 
«alternativas». El primer subapartado, «punto de partida y si- 
tuación», permitiría en principio un tratamiento no legalista ni 
obsesionado por la Constitución de cada uno de los temas, pero 
mucho nos tememos que no sea así, por lo que argumentare- 
mos más adelante. En todo caso, hay que decir que este plan- 
teamiento supone un cierto avance respecto del «libro verde», 
cuyo temario era mucho más constitucionalista y leguleyo (“D. 
Participación ciudadana. II). La aproximación del poder ciuda- 
dano: entidades territoriales autónomas: II). El Estado: confi- 
guración y estructuras de poderes. IV). Una Constitución de:to- 
dos. V). Ciudadanos del mundo: España en la comunidad inter- 
nacional», todo ello concretado simplemente en el análisis de 
normativas. diversas). Sin embargo, la nueva propuesta brilla 
particularmente por sus notables omisiones. Así, la familia ca- 
rece del subapartado «alternativas», como si se siguiera acep- 
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tando la eternidad de su forma actual o, lo que es más proba- 
ble, se temiera problematizar el tema por las posibles reaccio- 
nes de los padres. En el apartado sexto, dedicado al Estado, el 
epígrafe «alternativas» es sustituido por otro, «Hacia un “esta- 
do social y democrático de derecho” plenos», cuyo texto repro- 
duce elocuentemente la primera frase del artículo 1 de la Cons- 
titución de 1978. Con ello se nos da a entender, primero, que 
lo único que queda por hacer es desarrollar el excelente régi- 
men pólitico que ya tenemos, y segundo, que no existen alter- 
nativas al mismo. Sin embargo, la dictadura militar-fascista 
fue una alternativa durante cuatro decenios, y nuestro joven ré- 
gimen democrático parlamentario ha sufrido ya un golpe de 
Estado y ha conocido planes de varios otros, de manera que no 
sería mala cosa que los jóvenes se enteraran de lo que fue aque- 
llo—especialmente ahora, cuando con frecuencia sólo se re- 
cuerda interesadamente que coincidió con una época de pros- 
peridad económica—. Además, no se debería olvidar que la 
Constitución de 1978. es sólo una entre las muchas constitucio- 
nes democráticas posibles, que hay otras formas constituciona- 
les en el mundo y que hubo otras propuestas de las propias 
fuerzas políticas españolas; en definitiva, que la Constitución 
no es el Libro Sagrado y que hay múltiples formas de entender 
la democracia. 

Otra notable omisión es la que afecta a las mujeres. A pesar 
de que la mitad de la población y la mitad del alumnado son 
femeninos, la mujer solamente aparece en el capítulo de la fa- 

milia (¡es su lugar!). Parece que las mujeres no tuvieran siquie- 
ra existencia si no es con marido y con hijos, como esposas y 
madres. ¿Dónde están las mujeres solteras o trabajado- 
ras?¿Acaso es que el tema no tiene entidad suficiente como 

- para merecer un apartado en un a materia que se llama Educa- 
ción para la Convivencia? 

La omisión más escandalosa, sin embargo, es la de la pro- 
ducción y el trabajo. Una vez que dejen la escuela, la mayor 
parte de la vida consciente de estos jóvenes transcurrirá en los 
lugares de trabajo, y el conjunto de sus oportunidades de vida 
girará en torno a su empleo y a las contrapartidas obtenidas 
en él. Nosotros sostenemos por añadidura, que el conjunto de 
la: vida. social gira directa o indirectamente en torno a los me- 
canismos de producción y distribución de la riqueza. ¿Por qué, 
entonces, no se han de proporcionar a estos jóvenes las infor- 
maciones y los instrumentos analíticos para comprender y ser 
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capaces de transformar una institución que va a ser tan impor- 
tante en su vida? Quizá la coexistencia en los lugares de traba- 
jo y en las relaciones de mercado no sea tan idílica como la 
convivencia en la esfera política, como argumentaremos más 
adelante en este mismo capítulo, pero la función de Educación 
para la Convivencia no consiste en presentar las cosas de color 
de rosa. 

No se trata sólo, lo que ya sería importante, de que los jóve- 
nes sepan de dónde surge la riqueza—y la pobreza—del país. 
Se trata, muy especialmente, de que excluir estos ternas es de- 
jar fuera de la escuela la comprensión de lo esencial de su ex- 
periencia cotidiana. Estos jóvenes se preparan para incorporar- 
se a la producción, y no tardarán en hacerlo si pueden; muchos 
de ellos están en la escuela o van a seguir en ella simplemente 
porque no hay empleos a su alcance; su calidad de vida y las 
posibilidades de acceder a bienes deseables o de satisfacer me- 
ramente sus necesidades elementales dependen del lugar que . 
sus padres ocupen en la producción; durante muchas horas al 
día no ven a sus padres —incluyendo, tal vez, a sus madres— 
porque están trabajando, y cuando los ven pueden percibir di- 
recta o indirectamente que buena parte de sus problemas giran 
en torno al empleo y a sus correlatos; aunque no produzcan to- 
davía, en fin, si se encuentran ya considerablemente inmersos 
en las relaciones de mercado como clientes y consumidores. 
¿Es que la escuela no tiene nada que enseñar sobre esto?. 

Pero esto no es todo. La marea alta constitucionalista de las 
propuestas de objetivos para la asignatura Convivencia se que- 
da en nada comparada con los criterios de evaluación. Así, en 
la «prueba inicial de evaluación» aplicada en octubre de 1983 
todas las preguntas eran de índole político-administrativa. 
Véanse, telegráficamente resumidos, sus temas: 1) Qué es dicta- 
dura, socialismo, república, democracia, capitalimo, monar- 
quía. 2). Qué presiden los presidentes de gobierno del Estado, 
la Comunidad de Madrid, y la Generalitat de Catalunya. Quie- 
nes son Leguina, Pujol y González. 3). Definición de lo que es 
un partido político. 4). Definir un sindicato y. poner los nom- 
bres de los sindicatos que conozcan. 5). Qué es un objetor de 
conciencia y si es legal serlo en España. 6). ¿Se cumplen el de- 
recho y el deber constitucionales de todos los españoles en rela- 
ción al trabajo?. 7). Comparar los artículos 14 de la Constitu- 
ción y 2 de la Declaración Universal de los Derechos Humanos, 
comentarlos y contestar a qué órgano puede recurrir alguien 
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discriminado. 8). Cuál es la mayoría de edad para votar. Quié- 
nes votan en España. 9). A qué institución se refiere el art. 66 de 
la Constitución. 10). Cuáles la lengua oficial del Estado. 11). 
Qué son los concejales, qué es el sufragio —con la ayuda del art. 
140 Constitución—. 12). Identificar los límites de las comunida- 
des autónomas sobre un mapa. Y 13). Qué haría el alumno de 
producirse un grave atentado contra los derechos humanos y las 
libertades ciudadanas contemplados por la Constitución. Dejan- 
do aparte el hecho de que el feroz constitucionalismo del autor 
de la prueba le ha llevado en la última pregunta hasta la viola- 
ción del art. 16, apdo. 2 de la Constitución, según el cual «nadie 
podrá ser obligado a declarar sobre su ideología, religión o 
creencias», ni siquiera bajo amenaza de suspenso, salta a la vis- 
ta: que no podría pedirse una demostración mejor de cómo se 
convierte la Educación para la Convivencia en pura formación 
oinformación política, en el sentido más estrecho del adjetivo. 

Contra el gris panorama que venimos presentando puede 
argumentarse que los objetivos de la Educación para la Convi- 
vencia no son solamente cognitivos, sino también actitudinales 
y relativos a comportamientos y destrezas. Sin embargo, esto 
no altera la tónica de la asignatura, pues los modos de hacer y 
la creación de situaciones desde las que propiciar la adquisi- 
ción de aptitudes, comportamientos y destrezas giran inevita- 
blemente alrededor de los conocimientos:a los que ya se ha de- 
cidido que deben llegar los alumnos, sea por vías activas O pa- 
sivas. Así, en las dos muestras más notables de enseñanza acti- 
va en la materia que observamos —por supuesto, debe recor- 
darse que sólo hemos visto una pequeña fracción de las clases 
de Convivencia en los colegios, pero cabe preguntarse por qué 
no encontramos otra cosa: a fin de cuentas, es una cuestión de 
probabilidades estadísticas— la Constitución seguía siendo el 
centro de todo. En uno de:los casos, los alumnos se dedicaban 
a hacer por sí mismos una constitución en clase. (A, 1/1, 142); 
en el. otro buscaban por sí mismos en el diccionario términos 
como «Cortes», «Congreso», «Senado», «partidos políticos», 
«sufragio», etc. (A, 1/2, 564-5). Por cierto que, a la próxima cla- 
se; uno.de los alumnos volvería con las definiciones de «cortés» 
en vez de «Cortes» y «sufragio por las almas» en vez de «sufra- 
gio electoral», una buena indicación de lo cerca de su experien- 
cia cotidiana y sus preocupaciones y percepciones que queda 
la Educación para la Convivencia cuando se centra en la Cons- 
titución (A, 1/2, 269-70). - 
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No es sólo que lo relativo a actitudes, comportamientos y 
destrezas no altere la carga obsesivamente constitucionalista 
de los objetivos cognitivos, sino que éstos determinan todo lo 
demás. En el terreno de las actitudes y destrezas, por ejemplo, 
lo que más fácil le resulta al profesor es poner en escena un 
debate en el que todos deban argumentar, someterse a turno 
de palabra, respetar y no descalificar las opiniones de los de- 
más, etc. En resumen, organizar en clase un pequeño Parla- 
mento. Como si la sociedad fuera un Parlamento ampliado, o 
como si las formas parlamentarias fueran algo más que la espu- 
ma de la vida política. ¿Por qué, en lugar de Parlamentos, en 
miniatura, no. se organizan, a la misma escala, huelgas, mani- 
festaciones, votaciones sobre si un profesor debe irse, fábricas 
en las que uno manda y los demás obedecen, despidos colecti- 
vos y reconversiones, pequeños juicios en los que se condenea 
un ladronzuelo y se absuelva a un empresario depradador del 
medio «ambiente, cargas policiales, embargos judiciales y un 
largo etcétera de situaciones por las que los jóvenes tienen bas- 
tantes más posibilidades de pasar que por el Parlamento? Esas 
son las rutinas de la convivencia real, no el elegante y educado 
Parlamento. : 

En estas circunstancias, no resulta extraño que la asignatu- 
ra aburra a veces a los jóvenes y hasta a las ovejas. Véase, si 
no, el siguiente diálogo entre una profesora que tuvo. la ocu- 
rrencia justa pero suicida de pedir sugerencias a los alumnos. 
Los alumnos apenas llevaban un trimestre de Convivencia, y 
sólo se decidieron a hablar después de un largo silencio: 

R. dice que podrían variar un poco y no trabajar siempre 
en la misma materia: la Constitución, los artículos... 

La profesora responde que no cree que se trabaje siempro 
sobre lo mismo. 

Algunos de atrás apoyan al chaval. 

La profesora da la palabra a J. Éste dice que deberían hacer 
cosas diferentes, porque siempre hacen lo mismo y llegan a 
aburrirse. 

J.: «Podríamos hacer cosas nuevas». 

Prof.: «¿Cómo qué?» 

J.:«¡Yo que sél» 

La profesora le pregunta si se ha planteado si le interesa la 
asignatura. J. dice que no (que no se lo ha planteado). 

Prof.: «¿Cuál es tu actitud, entonces?» 

J.: «Es que no salimos del tema». 
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Prof.: «Es que hay que implicarse en el trabajo, interesarse 
por lo que se hace». 

J. insiste en que siempre se hace lo mismo. 

Dicen que podrían hacer cosas del tipo de representar un 
consejo de disciplina, «como hicieron aquella vez» 

J.C. dice que J. quiere decir que hagan cosas más activas. 

Prof.: «Pero ¿qué en concreto?» 

G.: «Pues ¿yo qué sé?...¡Lo que sea!» 

La profesora llama la atención.a J. y a G. porque me hacen 
un comentario. J. me dice (a la observadora) que esta profesora 
«les come el tarro». «¿Has visto? —dice—. Se pone a hablar y 
a comerte el tarro y al final no sabes lo que dices». 

La profesora les dice que yo estoy aquí de mera observadora 
y que no tienen por qué hablarme. Cambia a G. de sitio. Les 
quita a los chavales de la primera fila los bolígrafos, porque 
están jugando con ellos, y se los guarda. Uno dice que estaría 
bien salir a la calle a hacer entrevistas. La profesora dice que 
no se pueden hacer entrevistas por hacer, que tiene que ser so- 
bre un tema. Todos guardan silencio. 

Los alumnos discuten sobre cómo hacer una entrevista si 
van al Ayuntamiento. G. dice que se lo jueguen a los chinos, a 
ver quién va. 

La profesora anota algo en su cuaderno sobre las sugeren- 
cias. Les pregunta si tienen que hacer alguna sugerencia más. 
Dicen que no. Les pide entonces que anoten una serie de pre- 
guntas que va a dictar. Les dice que pongan la fecha. Comien- 
za. Todos se callan. 

¿Qué es un municipio? 

. ¿Qué es un ayuntamiento y cuál es su misión? 

. ¿Cuáles son los principales problemas de tu barrio? 
. ¿De quién depende la solución? 

. ¿Por qué no se han solucionado ya? 

. ¿Cómo debería ser el ayuntamiento? 

«¿Por qué crees que no es así? (A, 1/2, 601-2) 

Es obvio que las respuestas de la profesora no son más que 
formas oblicuas de rechazar cualquier propuesta alternativa 
(«¿como qué?», «¿qué en concreto?», «no se puede hacer entre- 
vistas por hacer») o intentos de dar a la situación un giro ame- 
nazante contra los alumnos que intervienen («¿cuál es tu acti- 
tud entonces?», «es que hay que implicarse en el trabajo, inte- 
resarse».). Después de reaccionar tan hostilmente, todavía tiene 
la ironía de preguntar si hay alguna sugerencia más; y, natu- 
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ralmente, no la hay. Puede que realmente no la haya, porque 
la profesora haya logrado convencer a los alumnos de que no 
son capaces de presentar hermosas propuestas acabadas y de- 
sarrolladas —esto es, que les haya «comido el tarro», como 
dice J.-- o puede que las haya pero los alumnos, a la vista de 
los resultados de sus primeros intentos, hayan comprendido 
que vale más una retirada estratégica. Una vez restablecido el 
orden tras el pequeño incidente a bordo, la nave ya puede se- 
guir firme hacia su puerto; ¿qué es municipio?, ¿qué es un 
ayuntamiento?... y así sucesivamente. 

Es probable que muchos de los profesores de Convivencia 
sean conscientes de que algo marcha mal cuando una materia 
de esta índole se reduce principalmente a la enseñanza de la 
Constitución. Quizá pueda interpretarse así el grado compara- 
tivamente elevado de disconformidad con la misma que mos- 
traba la encuesta a la que antes aludimos, sobre todo si se re- 
cuerda que el máximo de propuestas de replanteamiento —una 
palabra fuerte, que va más allá de la simple revisión— aparece- 
ría en relación al contenido de la asignatura. 

Sin embargo, éste es un problema de difícil solución. Parece 
sensato pensar que el sesgo constitucionalista de Convivencia 
no sea simplemente el producto de una orientación desde arri- 
ba, sino también, y quizá sobre todo, de las dificultades de per- 
geñar y, a fortiori, de articular y poner en práctica, un plantea- 
miento distinto desde abajo. Supongamos, por ejemplo, que un 
profesor de Convivencia se encuentra ante la tarea de abordar 
el apartado cuarto de la ya citada «Ponencia-base»: «La comu- 
nidad local: (Ayuntamiento, comarca, distrito, barrio...)». De- 
bería empezar por el subapartado «Punto de partida: situa- 
ción», en el que figuran los siguientes epígrafes: «Elementos de 
identificación vecinal»; «Problemas comunes: urbanismo, sa- 
lud, transporte, cultura, educación, Ocio, consumo...»; «Pobla- 
ción y servicios comunes: qué tenemos y qué nos falta»; «Quién 
decide las soluciones»; «De dónde vienen los recursos para ha- 
cer frente a las necesidades». Para empezar, existe un alto gra- 
do de probabilidades —dada la elevada movilidad geográfica 
de los profesores, en especial los del sector público— de que no 
haya nacido ni vivido mucho tiempo en el lugar, ni piense ha- 
cerlo: o sea, de que no tenga ni idea de sus características pro- 
pias. En cualquier caso, a nadie se le escapará que la proble- 
mática: que se pide al profesor que conozca es complejísima y 
de difícil acceso. Si le pidieran de repente que diera una clase 
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sobre ecuaciones de segundo grado y no recordara de que se 
trataba, la cosa no sería tan grave: podría coger de la bibliote- 
ca:el libro adecuado, estudiarlas durante una hora y explicar- 
las durante otra —cualquier profesor con el bagaje matemático 
mínimo que se le supone por sus:estudios, sean los que sean, 
podría hacerlo—. Pero, ¿cómo familiarizarse, no ya. en una 
hora sino en días, o en un mes, con problemas tan amplios, im- 
precisos, inciertos y opinables como los que ahí se asumen: ur- 
banismo, salud, etc.? Cualquier arquitecto, economista o soció- 
logo dedicado al urbanismo sabe lo difícil que resulta llegar a 
hacerse con una visión general de la problemática de una pe- 
queña zona. Por otra parte, ninguno o casi ninguno de los pro- 
fesores tiene una formación específica dirigida hacia este tipo 
de problemática: Es posible que, lleno de buena voluntad, em- 
piece a. comprar y leer enfebrecido el Informe FOESSA, el 
Anuario El País o algún otro libro penosamente encontrado... 
para al final desesperar. ¿Qué puede decir entonces? ¿Que fal- 
tan espacios verdes, no hay suficientes hospitales, hay mucha 
polución, los transportes rebosan y llegan tarde, etc? ¿Que todo 
está bién: no hay que pisar la hierba, los hospitales curan a los 
enfermos, los transportes circulan y así sucesivamente? Des- 
pués todavía le queda la papeleta, cuando llega al subapartado 
delas «alternativas», de explicar qué es una asociación de veci- 
nos de la:que lo más seguro es que nunca haya formado parte, 
el lugar de las asociaciones culturales en las que hasta entonces 
no se había fijado, etc. 

En medio, sin embargo, está la tabla de salvación: en el su- 
bapartado de las «Referencias institucionales»: Título VIH (de 
la: Constitución), caps.-1 y 2; «Ley de Régimen Local»; «Carta 
de Derechos Municipales»; «Competencias Municipales»; «Pre- 
supuestos económicos y reparto»; «Alcalde, concejales, ple- 
nos...»; «Elecciones municipales». Estas son cosas sobre las que 
sí. es factible documentarse en poco tiempo, que pueden cono- 
cerse con certidumbre y, por-ende, ser resumidas y expuestas. 
Otra:solución es mandar a los propios:niños a que vayan a in- 
formarse a la Asociación de vecinos, la Tenencia de Alcaldía, el 
hospital de la zona, etc. En todo caso, las clases de Educación 
para la Convivencia girarán forzosamente en torno a la Consti- 
tución y otras leyes de menor rango. 

Con seguridad «abundan los profesores que, gracias a una 
fértil:imaginación y a un gran esfuerzo personal, consiguen ha- 
cer otra cosa de sus clases, pero éstos:serán los héroes y heroí- 
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nas del profesorado militante, no los elementos medios con los 
que debe y, sobre todo, deberá funcionar mañana la reforma. 
Si todo el profesorado necesita probablemente un cierto reci- 
claje para abordar la reforma que se pretende, esto es especial- 
mente cierto para los profesores de Educación para la Convi- 
vencia. Junto a la posibilidad de mantener Convivencia como 
una asignatura aparte y con profesores encargados de impartir- 
la, estarían la de reciclarlos intensamente durante un año. o dos 
a tiempo completo o la: de concentrar en esa materia a profeso- 
res que hubieran seguido estudios de sociología, únicos que.cu- 
bren esa amplitud de temas —aunque sea mal, como en cual- 
quier carrera—. Pero también podría pensarse en reducir o ele- 
vara los actuales profesores de Convivencia a la categoría de 
coordinadores y animadores de una. serie de actividades enca- 
minadas a introducir a los alumnos en estos temas —así como 
en otros cuya omisión se ha señalado antes e incluso en otros 
que pudieran considerarse oportunos—, y encargarles muy par- 
ticularmente de traer a la escuela a los protagonistas de a pie 
—no hace falta en modo alguno que sean grandes figuras— de 
todas estas formas de vida social. En cualquier lugar del país 
pueden encontrarse asociaciones de vecinos, entidades cultura- 
les, sindicatos, organizaciones ecologistas, mujeres feministas, 
separadas o simplemente casadas, médicos, urbanistas, funcio- 
narios de las distintas administraciones públicas, jueces, poli- 
cías, concejales, militares, objetores de conciencia, abogados 
criminalistas, empresarios, homosexuales organizados y un lar- 
guísimo etcétera de colectivos sociales que sin duda están dis- 
puestos a explicar sus problemas y objetivos con sólo. que se 
les avise. Naturalmente, esto no excluiría que los profesores si- 
guieran teniendo un cierto papel docente —por ejemplo, dedi- 
car media docena de horas del curso a explicar la Constitución, 
y otras a diversas cosas— y, por supuesto, ae de otras 
actividades de los alumnos. 

Hasta aquí nos hemos centrado en lo que se enseña, y parece- 
ría lógico concluir que lo que se enseña, o parte de ello es lo que 
se aprende. Parece lógico, sí, pero no lo es en absoluto.* Cree- 


* Una primera versión de las siguientes páginas se presentó conio 
ponencia al II Congreso de Sociología, Santander, 20'al 23 de septiem- 
bre de 1984, con el título: «Participación y sumisión en la experiencia 
escolar, o el aprendizaje del desdoblamiento», y se publicó con poste- 
rioridad en Educación y:Sociedad 5. 
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mos que lo que los jóvenes aprenden en la escuela no depende 
fundamentalmente de lo que digan o dejen de decir los ense- 
antes o los libros de texto, sino sobre todo y en primer lugar 
de la experiencia de la escolaridad. No del contenido, sino de la 
forma. No del mensaje, sino del medio. No, en fin, de los progra- 
mas escolares sino de las condiciones y relaciones sociales en 
cuyo marco se desarrollan. Los educadores no solemos ver esto, 
porque nuestro,instrumento aparente de trabajo es la palabra 
y confiamos infinitamente en ella. Hemos visto cambiar mu- 
chas veces los libros de texto y los programas y hemos compro- 
bado la multiplicidad de discursos, y creemos por ello que todo 
cambio debe venir principalmente por ahí. Otras cosas tanto o 
más importantes de la escuela, como que los profesores man- 
den y los alumnos obedezcan, que las autoridades y los profeso- 
res decidan lo que los alumnos deben aprender, que los alum- 
nos compítan entre sí, que se les evalúe individual y compara- 
tivamente o que aparezcan todos los días a las nueve de la ma- 
ñana: y se vayan a las cinco, raramente o nunca han cambiado 
ante nuestros ojos, y tendemos, por ello, a considerarlas como 
eternas. o, al menos, como inherentes a la función de enseñar o 
al hecho de que las escuelas sean organizaciones complejas. 
Sin embargo, todas ellas son costructos sociales tan modifica- 
bles.como discutibles, aunque aquí no podemos detenernos 
más sobre el tema (Véase Ariés, 1973; Foucault, 1976; Querrien, 
1983). Lo que queremos discutir es simplemente qué tipo de 
ciudadanos y para qué tipo de democracia prepara la escuela. 
Antes, no obstante, necesitamos hacer un pequeño excurso so- 
bre la sociedad en que vivimos. 

Las sociedades capitalistas son una curiosa combinación 
contradictoria. de. totalitarismo y. democracia. Las relaciones 
socioeconómicas entre sus miembros discurren por dos planos 
imbricados pero perfectamente diferenciados: la circulación y 
la producción. En la esfera de la circulación, los individuos in- 
tercambian valores equivalentes, trátese de bienes, servicios, 
dinero o fuerza de trabajo. De ahí que se haya dicho y repetido 
que es el paraíso por excelencia de dos derechos humanos. La 
esfera de la producción (capitalista, lo que quiere decir que no 
incluimos aquí la producción doméstica, ni la mercantil sim- 
ple, ni la de valores de uso por el Estado, aunque esta última 
puede asimilarse en muchos aspectos) se basa, por el contrario, 
en una relación de poder asimétrica que permite la explotación 
de la fuerza de trabajo. Ello se debe a. que en la produc- 
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ción, por contra a la circulación, lo que está en juego no es el 
valor de cambio sino el valor de uso de la fuerza de trabajo; o, 
más exactamente, su valor de uso como fuerza de trabajo abs- 
tracta, su capacidad de producir valor o, mejor aún, plusvalor, 
vale decir su capacidad de producir una cantidad de valor de 
cambio superior al suyo propio —o a la capacidad de un traba- 
jador de trabajar más horas de las necesarias para reponer el 
valor de su fuerza de trabajo y el de los medios y materiales 
empleados—. Este todo formado por una circulación «demo- 
crática» y una producción «totalitaria» es el capitalismo. Si la 
fuerza de trabajo no se intercambiara «libremente» por su 
equivalente en valor, estaríamos ante alguna nueva versión del 
feudalismo o la esclavitud; si, alternativamente, no se viera so- 
metida al poder del capital en la producción, nos acercaríamos 
tal vez a un socialismo autogestionario. 

Una dualidad semejante encontramos entre la esfera de la 
economía y la esfera del Estado. Considerada globalmente, la 
esfera de la economía está dominada por la producción, que es 
tanto como decir por los derechos de la propiedad. No ocurre lo 
mismo con la esfera del Estado, que en todos los países. occi- 
dentales en alguna medida y en las democracias representati- 
vas en particular, está organizada en torno a los derechos de la 
persona. 

La misma dualidad, en fin, podemos hallar en el interior del 
Estado. En diversas formas, el Estado es a la vez libertad y 
coerción, si bien no precisamente en los términos que gustan a 
sus apologistas. Los ciudadanos ejercen su derecho. al. voto, 
pero se privan a cambio de un ejercicio de la actividad política 
que delegan en una casta profesional. Eligen normalmente al 
poder legislativo, pero deben someterse a un poder ejecutivo 
cada vez más autónomo, incontrolable e incontrolado. Tal vez, 
como decía Rousseau de los ingleses, merezcan haber perdido 
la libertad por el mal uso que hicieron de ella. 

En estos términos de generalidad, podemos afirmar que es- 
tas dualidades configuran la experiencia humana cotidiana bajo 
el capitalismo. No importa cuán eficaz pueda ser la mnipula- 
ción de las necesidades y el deseo, el mercado, o sea la eleción 
del consumo, es vivido como una experiencia de libertad, mien- 
tras que las rutinas de la producción lo son como una experien- 
cia de sometimiento. Por poco democrático que sea un Estado, 
en los régimenes occidentales la esfera pública —el ejercicio 
del sufragio y de los derechos políticos, los derechos civiles, la 
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justicia, la escuela, la seguridad social y los servicios públicos 
en general— es infinitamente más respetuosa de la libertad y 
delos: derechos de la persona que la organización del lugar de 
trabajo: Por exiguas, limitadas, insuficientes o. bastardas que 
sean. las experiencias de libertad de ninguna manera debe su- 
bestimarse su importancia, pues son la base material del con- 
senso social en torno a la economía de mercado, el Estado par- 
lamentario y el discurso liberal. 

Las «contradicciones de la escuela se explican también en 
este terreno. Está situada dentro de la esfera del Estado —dere- 
chos de la persona— pero debe preparar para la inserción en 
la jerarquía dela producción capitalista —derechos de la pro- 
piedad—. Ofrece un nivel de igualdad formal —la igualdad de 
oportunidades: derechos de la persona—, pero debe estratificar 
y. jerarquizar la fuerza del trabajo—de acuerdo con la jerarquía 
de producción, derechos de la propiedad—. Se expresa en un 
discurso y de acuerdo a unos principios liberales —democráti- 
cos—pero se organiza de manera isomorfa a las instituciones 
sociales «dominantes, las empresas capitalistas —autoritaria- 
mente—. 

La cuestión ahora es: ¿para qué prepára la escuela? ¿Para 
la libertad o para la obediencia? ¿Para la participación o para 
la. sumisión? ¿Para el ejercicio de los derechos de las personas 
O para el respeto delos derechos de la propiedad? ¿Para una 
cosa; para la otra, o para una cierta combinación de ambas? 
Esta última hipótesis es la que vamos.a argumentar aquí cen- 
trándonos en cuatro aspectos de la experiencia escolar: prime- 
ro; la combinación entre ¿igualdad formal de oportunidades y 
desigualdad: de resultados; segundo, el caso de la asignatura 
«Educación para la Convivencia»; tercero, los distintos modos 
de organización de las otras asignaturas del plan de estudios; 
cuarto, en fin; la combinación entre la llamada «gestión demo- 
crática» de los centros: y la. gestión de las rutinas escolares co- 
tidianas. El primer punto.se basa simplemente en considera- 
ciones generales de-la escuela. Los otros tres encuentran tam- 
bién:una apoyatura empírica de los resultados de esta investi- 
gación, aunque de momento, podrían considerarse todavía, en 
buena: medida, como sugerencias para ulteriores investigacio- 
nes monográficas. 

Por-una parte, todos los aluemós son iguales ante-la escuela. 
Todos reciben una primera enseñanza común, todos son juzga- 
dos según unos mismos criterios y en consecuencia, todos tie- 
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nen ante sí las mismas oportunidades, pues la institución se 


“ofrece incluso a «compensar». las desigualdades anteriores a 


ella. Los alumnos hacen en ella, por consiguiente, la experiencia 
de la igualdad formal, de la realización de los:derechos personales. 
Esta es por así decirlo, la posición de los alumnos frente a:la 
escuela, una posición de igualdad. Pero, una vez dentro “del 
aula, los alumnos no pueden determinar qué aprender, cómo 
aprenderlo, a qué ritmo; ni su actividad, ni la organización de 
la clase o la escuela. Donde mañana estarán los derechos de la 
propiedad está ahora la autoridad magistral, y los alumnos apren- 
den a declinar en el ejercicio de sus derechos y someterse. a una 
autoridad ajena. Empieza así lo que, tal vez.con poca fortuna, 
podríamos llamar el aprendizaje del desdoblamiento. Pero esta 
dualidad, que no es sino el resultado de la doble función distri- 
butiva y productiva de la escuela (distribuir a los individuos, 
con legitimidad, a través de la pirámide del empleo y producir 
los individuos adecuados para los distintos empleos), vamos a 
pasarla por alto para centrarnos en la vida interna de las es- 
cuelas. 

En el prontuario Hacia la reforma. Documentos de trabajo 
(DGEM, 1983), tras la enumeración de una serie de objetivos 
cognitivos y destrezas que deben ser alcanzados por el alumno, 
se lee sobre Educación para la Convivencia: «Los métodos di- 
dácticos aplicados a esta asignatura han de ser activos y esti- 
mular la indagación personal, el sentido crítico, la reflexión y 
la toma de postura razonada. (...) En esta materia, más que en 
ninguna otra, contenidos y métodos se implican mutuamente, 
de manera que una metodología inadecuada puede hacer inac- 
cesibles los objetivos». «Las situaciones de enseñanza» que se 
recomiendan desbordan el ámbito del aula, extendiéndose al 
«ambito escolar» y, más aún, al «ambito social». Entre las «ac- 
tividades y experiencias de aprendizaje» se recomiendan los 
grupos pequeños, menores que el conjunto de la clase; los-«es- 
tudios de situaciones que requieren una rápida toma de postu- 
ra»; las «discusiones orientadas», «encuestas», y «sondeos» 
realizados por el propio grupo; «estudios de casos preferible- 
mente elegidos por los propios alumnos»; «grupos con proyecto 
de trabajo formados por alumnos especialmente motivados que 
no necesiten la asistencia del profesor»; «exposiciones orales», 
«entrevistas públicas», «foros», «mesas redondas», «dramati- 
zaciones», etc. : 

En general, las orientaciones posteriores del Ministerio y la 


143 


práctica: de los profesores de Educación para la Convivencia 
van mucho más lejos. Si un observador entra en una clase de 
Educación para la Convivencia, lo más probable es que se en- 
cuentre a los alumnos discutiendo vivamente algún tema, todos 
juntos O por grupos; es posible también que este tema haya 
sido elegido por ellos mismos o haya surgido como síntesis en- 
tre sus intereses y los planes del profesor. En todo caso, la ima- 
gen que ofrecen las clases de esta asignatura es muy diferente 
de las demás: mayor libertad, más diálogo, mayor participa- 
ción, más opcionalidad, etc. Si encontramos una clase de Con- 
vivencia que no se diferencia —o lo hace poco— de cualquier 
otra de matemáticas o historia, podemos dictaminar sin temor 
a error que el profesor se ha apartado de lo que se esperaba de 
él. Lo que se pretende, en suma, es que, a diferencia de las de- 
más asignaturas, donde la autoridad del maestro se mantiene 
omnipresente, en ésta los alumnos hagan la «experiencia» de 
la: democracia. Los objetivos no son tanto cognitivos como acti- 
tudinales, y de ahí que se dé a los alumnos más voz sobre el 
contenido y los métodos de enseñanza. 

Esta opción dista mucho de ser nueva. Es más bien un lugar 
común en los regímenes democráticos. Hace la friolera de vein- 
ticinco: años, James B. Conant (1959), en un informe que tuvo 
una influencia inmensa sobre el futuro de la escuerla secunda- 
ria en los Estados Unidos, proponía en su «Recomendación 
20». «(:..) Hay que asignar suficiente tiempo al hogar estudian- 
til (homroom),de modo que los estudiantes puedan emplear 
este período para desarrollar un sentido del interés comunita- 
rio y llevara cabo una práctica a pequeña escala del gobierno 
representativo». Y, en su «Recomendación 21»: «En el doceavo 
curso debe ser obligatoria una asignatura sobre los problemas 
o'el gobierno estadounidense (American). 

(..) Cada grupo de esta asignatura debería ser un corte 
transversal de la escuela: la clase debería tener una composi- 
ción heterogénea. Los maestros deberían estimular a todos los 
estudiantes a participar en los debates. Esta asignatura debería 
desarrollar no solamente una comprensión de la forma esta- 
dounidense (American) de gobierno y de las bases económicas 
de nuestra sociedad libre, sino también el respeto y la com- 
prensión mutuos entre diferentes tipos de estudiantes. Debe- 
rían incluirse temas actuales; habría que estimular la discusión 
libre de cuestiones polémicas. Este enfoque representa un as- 
pecto: significativo que distingue a nuestras escuelas de las de 
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las naciones totalitarias. Esta asignatura, así como los hogares 
estudiantiles bien organizados y ciertas actividades estudianti- 
les puede contribuir mucho a la formación de futuros ciúudada- 
nos de nuestra democracia que sean electores inteligentes, se 
mantengan firmes en los momentos difíciles para la nación y 
no se dejen seducir por la oratoria de los que apelan a los:inte- 
reses particulares». 

Lo más evidente es que Conant quería que los alumnos de 
secundaria aprendieran las excelencias de elegir cada cuatro 
años entre dos partidos casi idénticos («la forma estadouniden- 
se de gobierno») y la indisociabilidad de economía capitalista 
y libertad («las bases económicas de nuestra sociedad libre»). 
Pero Conant quería más. En todas las demás recomendaciones, 
cuando tratan de las asignaturas, se dice simplemente lo que 
los alumnos tienen que aprender. No hay «debates», ni «com- 
prensión mutua», ni «interés comunitario», ni «práctica a pe- 
queña escala del gobierno representativo»: las autoridades y el 
profesor mandan, y. los alumnos obedecen. En las demás asig- 
naturas no hay «temas actuales» ni «cuestiones polémicas», 
sino programas preestablecidos y tan áridos y academicistas 
como de costumbre. 

Allí, como aquí, ciertas actividades extracurriculares y las 
clases de «estudios sociales» o «convivencia» debían convertir- 
se en una pequeña democracia de laboratorio. Allí, como aquí, 
los estudiantes aprenderían no sólo teóricamente por qué el sis- 
tema parlamentario es democrático, el más democrático y el 
único democrático, sino que también practicarían la democra- 
cia como pequeños ciudadanos libres durante dos o tres horas 
a la semana, dentro del programa oficial, y algunas más fuera 
de él. Pero ¿qué es lo que realmente se aprende así? Se aprende 
que la democracia es una cosa que puede practicarse en algu- 
nos contextos, pero no en otros. Para decirlo más gráficamente, 
se aprende que la democracia es algo para los domingos y fiestas 
de guardar —que es lo que representan las clases de Conviven- 
cia frente al resto—. Se aprende, sobre todo, que las prácticas 
democráticas no tienen cabida en las asignaturas importantes, 
aquellas que cuentan realmente en el expediente, aquellas que 
preparan para un futuro empleo o que contienen los «conoci- 
mientos relevantes», aquellas, en definitiva, que se relacionan 
con la producción. Se aprende, pues, a ser a la vez un ciudadano 
con derechos en la esfera política y un trabajador sin ellos más 
allá de la puerta del taller o de la oficina. 
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Esto, decía Conant, «distingue a nuestras escuelas de las de 
las naciones totalitarias». Se podría decir también así: nuestras 
escuelas se distinguen de las de los regímenes totalitarios (os 
de los países llamados socialistas, claro está, pues, como sabe- 
mos hoy gracias a la profesora Kirkpatrick, las dictaduras de 
derecha son simplemente «autoritarias») en que practican la 
democracias dos o tres horas a la semana. 

Este tipo de dicotomía se da también, en dimensiones me- 
nores, entre las asignaturas tradicionales del programa, al menos 
a la altura de la enseñanza secundaria, que es la que hemos 
podido observar directamente. Ante el observador surgen dos 
grupos distintos de asignaturas, con dos modos de organiza- 
ción distintos. De un lado están las materias literarias y socia- 
les (lengua, literatura, historia, geografía), lo que suele llamar- 
se el área humanística. De otro las matemáticas, las ciencias 
experimentales (biología, física, química) y las materias tecno- 
lógico-prácticas (el área tecnológico-práctica de la reforma o 
los talleres de la Formación Profesional). (Otras materias como 
el dibujo, pueden caer indistintamente dentro de un grupo u 
otro, según se enfoquen). Naturalmente, la actitud del profesor 
puede convertir una clase de literatura en algo especialmente 
árido o una de matemáticas en algo excitante, pero la norma 
es lo opuesto. Las asignaturas del primer grupo están organiza- 
das de manera más libre, con más énfasis en la introducción 
de temas cercanos a los intereses de los alumnos y de cuestio- 
nes actuales y cotidianas, con mayor opcionalidad, con partici- 
pación de los estudiantes, debates, etc. y formas de evaluación 
más flexibles y benignas. En el segundo grupo, en cambio, la 
enseñanza está centrada en el profesor, la opcionalidad es nula, 
los métodos son menos activos, el programa suele ser de índole 
puramente académica y la evaluación más estricta y dura. Una 
vez más, el mensaje es éste: en todo lo que tiene que ver con la 
producción, hay poco lugar para el capricho del individuo, es de- 
cir, para la libertad. 

Esta diferencia sistemática entre las materias '«humanísti- 
cas» de un lado y las «científicas» de otro, en general, o entre 
todas y Convivencia, en particular, es tan evidente que no nece- 
sita ser documentada. No obstante, reproduciremos aquí el 
breve testimonio de unos alumnos: 

R. —Yo creo que hay algunos profesores que todavía no se 
han enterado de qué es este curso. Con «Naturales» o «Física» 
es que no te entra. Dan las clases como siempre se daban. 
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R..—Yo creo que: aquí los profesores están en: dos grupos: 
los: que te dejan participar en su asignatura y-los que te dejan 
apartado. Los queno te dejan, realmente,-son aquellos «cuyas 
asignaturas :son más fuertes: «Física y Química», «Naturales» 
y «Matemáticas». «Humanística», «Convivencia» yesos ya te 
dejan más. 

R. —Yo quisiera decir que, aunque hay grupos que te dejan 
y otros que no, sienpre hay grupos que intentan. Todos lo: in- 
tentan, lo que pasa es que lo hacen de muy diversas formas, 
porque con el de «Física» nos tiramos una clase entera hablan- 
do de que si teníamos que participar y luego te deja cortado y 
no lleva la clase por buenos cauces (A, 11/3, 1008). 

O bien estos otros: 

P. —Habladme ahora de los problemas, en general, en las 
clases y en el colegio, problemas que tengáis... ¿qué es lo que 
os gusta menos? 

R. —Pues, «Física y Química» y «Naturales». Ahora «Natu- 
rales» no está mal, porque hacemos trabajos en grupo; ahora 
estamos con los minerales, pero es que al principio era un ro- 
lazo. Era lo de «Química»... ¡joder!, no te enterabas de nada. 
A mí es que eso se me da muy mal, pues me dormía en las cla- 
ses. 

R. —A mí, «Física y Química» y «Religión», porque empie- 
za el profesor a hablar y te duermes, es un aburrimiento... Y, 
además, como:toca a última hora por la tarde, con el calor te 
entra un sueño... (...) 

R. —Yo creo que la asignatura de «Sociales» ha dado: un 
cambio radical porque la primera y la segunda evaluación no 
sabía qué hacer y eso, ahora yo trabajo muy a gusto, porque 
ya se lo ha montado bien y eso, y aprendo más que de. la otra 
forma. O sea, no es teoría, es analizar cosas, sacar hipótesis, 
sacar causas, consecuencias y todo eso. 

R. —Yo creo que una de las que mejor lo lleva es «Educa- 
ción para la Convivencia». Al principio nos soltaban el rollo, 
dos. horas escribiendo: todo el rato: no nos enterábamos de 
nada. Últimamente hacemos debates, coloquios, se ponen mo- 
deradores.:. Así todos van aprendiendo mejor. (A, 11/3, 1043- 
1045). IST ; 

Finalmente, debemos analizar la relación entre la participa- 
ción: de los alumnos en la llamada gestión democrática de los 
centros y.su ausencia de derechos en lo que concierne a la ges- 
tión cotidiana en las actividades en las aulas. La Ley Orgánica 
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del: Derecho a la: Educación, que en este terreno, y dentro del 
mundo occidental, es notablemente democrática, prevé dos ti- 
pos de órganos colegiados de gobierno en los centros públicos: 
el consejo escolar y el claustro. Los alumnos participan en el 
primero, pero no:en el segundo, que está reservado a los profe- 
sores. Las competencias respecto a la enseñanza del consejo se 
fijan en tres apartados del artículo 40: «f) Aprobar y evaluar la 
programación general del centro que con carácter anual elabo- 
re el equipo directivo. g) Elaborar las directrices para la pro- 
gramación y desarrollo de las actividades escolares comple- 
mentarias, visitas y viajes, comedores y colonias de verano. (...) 
1) Supervisar la actividad general del centro en los aspectos 
administrativos y docentes.» Las del claustro de profesores son 
reguladas por el artículo 45: «a) Programar las actividades do- 
centes del centro. (...) c) Fijar y coordinar criterios sobre la la- 
bor de evaluación y recuperación de los alumnos. d) Coordinar 
las funciones de orientación y tutoría de los alumnos. e) Promo- 
ver iniciativas en el ámbito de la experimentación o investiga- 
ción pedagógica». Casi huelga cualquier comentario. Las com- 
petencias del consejo:escolar, único órgano en que se encuen- 
tran representados los alumnos, desde luego en minoría, son de 
índole muy general y apenas rozan los aspectos académicos 
propiamente dichos; las del claustro, en cambio, son mucho 
más precisas y ejecutivas. 

En resumen, el poder sobre la organización de la actividad 
académica cotidiana en las escuelas se reparte, en proporciones 
diversas, entre las autoridades de la administración educativa, 
los fabricantes de materiales didácticos, los profesores indivi- 
dualmente considerados, las autoridades de cada centro y los 
claustros (el orden de enumeración no es casual, pero no pode- 
mos explicarlo aquí). Los alumnos no tienen apenas ninguna 
capacidad de incidencia —reconocida institucionalmente— en 
este terreno. Sin embargo, los consejos escolares, o sus equiva- 
lentes, existen, se-reúnen, discuten y toman decisiones, pero és- 
tas, o bien se refieren a funciones consideradas secundarias de 
la escuela, distintas de la transmisión del saber académico y 
su evaluación, o bien son de índole casi enteramente formal y 
muy poco operativas. El mensaje vuelve a ser el mismo: podéis 
ejercer vuestros derechos, se les dice implícita y explícitamente 
alos alumnos, pero fuera de lo que se refiere a la función de 
producción de la escuela. Al fin y al cabo, se podría añadir, ¿no 
es también esa la situación de vuestros padres cuando entran 
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en el proceso laboral? En lo que los alumnos pueden incidir es 
en las funciones de la escuela que no conciernen a su papel pro- 
ductivo, selectivo, certificativo y asignativo. Esto es, en sus fun- 
ciones de aparcamiento de niños y jóvenes yen los aspectos 
marginales derivados de su organización compleja; 

Hay un fenómeno muy común, y para muchos sorprenden- 
te, en estos años. En el período anterior, bajo la dictadura y en 
la transición, los estudiantes lucharon junto a la mayoría de los 
profesores y un sector de los padres por lograr el control y la 
gestión democráticos de los centros de enseñanza. Hoy, cuando 
los profesores ya tienen asegurada una participación —mejor o 
peor— y abundan directores y equipos de dirección voluntario- 
samente progresistas, unos y otros se quejan de la abulia de los 
alumnos y su poco interés en participar en los órganos de ges- 
tión. A todo profesor quejoso de la inercia y el desinterés de 
sus alumnos a la hora de participar en los órganos colegiados 
habría que hacerle de inmediato una sola pregunta: ¿se puede 
decidir ahí plenamente lo que se va hacer en las clases, se van 
a ver poco o nada afectadas por lo que allí se decida? 

Los centros en el punto de mira de esta investigación —los 
del «territorio MEC» para este capítulo— no eran una excep- 
ción a esta regla, salvo el que hemos denominado «Jesús del 
Pino», donde los delegados eran muy activos, constituían un 
elemento de dinamización del conjunto de los estudiantes, se 
reunían: regularmente, discutían muy diversos problemas y 
pugnaban —con el apoyo de la direccion— por pasar de tener 
dos a tener cuatro votos en el Consejo de Dirección. En los de- 
más tenían mayor o menor representación formal, pero apenas 
participaban. 

Esta pasividad y renuncia a la participación es claramente 
percibida por los profesores, pero no por ello se detienen dema- 
siado a analizar sus causas. Véanse tres ejemplos de tres cen: 
tros distintos: 

P. —¿Qué es lo que cuentan, qué dicen los alumnos en los 
centros de participación? 

R. —Hay dos en los que participan los alumnos: el Consejo 
de Dirección, que se reúne muy pocas veces al año, o sea, se ha 
reunido creo que, este año, pues tres o cuatro veces, y los alum- 
nos no suelen participar mucho. (...) Debe tener ya casi (...) 
veinte personas (...). De hecho se ha ampliado la presencia de 
alumnos, o sea, tienen dos legalmente y ahora mismo son seis 
alumnos, y no es que suelan llevar muchas propuestas. 
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Más bien; ellos;:a la hora de pronunciarse se pronuncian, pero 
sobre el orden: del día establecido, no es que ellos traigan apor- 
taciones. Y el otro órgano: es:el Consejo: de Delegados, y ahí, 
pues los problemas más cotidianos: que quieren organizar la 
fiesta: de fin de Navidad, o el uso de la sala de ping-pong. O 
bien algunas veces se les convoca pues para consultarles algún 
téma, a ver cómo se puede resolver, pero no hay otros plantea- 
mientos: Normalmente, los planteamientos más a medio o lar- 
go plazo, de decir: «pues podíamos hacer eso, ¿por qué no os 
pensáis este planteamiento?», eso, normalmente, ha venido de 
nosotros; 

P. —¿Cómo interpretas tú esa falta de participación en el 
Consejo? 

R. — Además te iba a decir que no van todos. En el Consejo 
de Delegados, cuando se convoca, suele faltar gente (...). ¿La 
falta de participación? Pues lo que te decía antes: yo creo que 
el alumno tampoco considera el centro suficientemente 'suyo 
¿no? (...)- (A, 11/2, 481-482). 

P. —¿Cómo se redactó este regalmento y qué órganos de 
participación se contemplan? 

R. —(...) El órgano fundamental de participación es el Con- 
sejo de Centro, donde hay cuatro profesores, cuatro padres, 
cuatro alumnos, los dos jefes de estudios, un representante del 
personal no docente, un representante de la fundación y el di- 
rector. Este es el órgano que decide la política educativa del 
centro: desde el presupuesto de inversiones y obras, se le infor- 
ma de cualquier situación que haya podido haber ocurrido 
toma, por ejemplo, decisiones: sobre expulsiones, que no se 
dan con mucha frecuencia— . (...) Otros centros son el Claustro 
de profesores, la Cámara de delegados, y un órgano bastante 
importante que es la Junta Económica, en la que hay dos pa- 
dres, dos alumnos, dos profesores y el director. (...) Y, bueno, 
sí: que se puede decir que hay unos órganos de gestión y parti- 
cipación: en el centro; ahora, respecto al funcionamiento, es 
frente alo. que yo: me muestro más escéptico. (...) Hay muchas 
veces que se reúnen porque están en el papel: hay que hacerlas 
y lo mismo no hay nada que tratar. O, a lo mejor, una decisión 
importantísima hay que tomarla: sobre la marcha porque no 
hay tiempo de convocar a la Junta. (...) La gestión democrática 
es cara: es cara en cuanto al tiempo que exige. 

P. —¿Qué plantean los alumnos en estos Órganos? 

R:.=Pues los alumnos quizá planteen cuestiones más anec- 
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dóticas que de fondo. Es decir, por ejemplo:.sabiendo que'tie- 
nen problemas endémicos con algunos profesores, jamás lo 
plantean en un Consejo del Centro, y sin embargo plantean co- 
sas... nO sé, pues... como la utilización del gimnasio o cosas por 
el estilo. Se quedan en cosas... no sé... en lo que podría decirse 
anecdótico, en lo que les afecta en un momento muy pequeño. 
(...) Incluso la Cámara de delegados se reúne muy de vez: en 
cuando (...) (A, 11/3, 868-870). 

P. — ¿Qué papel juegan los alumnos y profesores en la ges- 
tión del centro? : 

R. —En este caso, la experiencia es un poco negativa. (...). 
Tenemos delegado y sub-delegado por clase: su misión más 
completa es llevar el parte de clase (...). Hay claustros, hacemos 
dos claustros mixtos, dos o tres, dependiendo de las fechas, con 
alumnos, profesores y personal no docente, en el que tratamos 
los temas más generales. La experiencia triste es que al último 
claustro fueron muy pocos alumnos. Hubo que ponerlo un poco 
tarde, porque tenían que solucionar primero cosas de los profe- 
sores, y fueron muy pocos alumnos. Entonces la experiencia es 
un poco negativa ahí; negativa, porque les cuesta participar, no 
están habituados a entrar en este tipo de dinámica de partici- 
pación, de que ellos gestionen. Les cuesta entenderlo. Luego los 
delegados lo que hacen es gestionar cambios de exámenes, bus- 
car a un profesor si quieren hablar con él... en fin, más que 
nada, ésa es su función. Nosotros les queremos dar mucha par- 
ticipación ahí, pero ellos.son renuentes. Yo no sé si será porque 
como tampoco hay nada legal... A-lo mejor, al haber algo ofi- 
cial, entrarán en esa dinámica. A algunas sesiones de evalua- 
ción pedimos que vayan los delegados, sobre todo a las centra- 
les para ver la marcha (...). Pero no hay ambiente de participa- 
ción, y cuando hablan lo hacen más bien en nombre propio que 
como representantes, a no ser que lleven algún papelito en el 
que alguno de la clase haya dicho, por ejemplo, «pues yo pien- 
so que el de Matemáticas es muy pesado», y te lo exponen, 
cuando eso a lo mejor no representa una opinión general de la 
clase. (...) Pensamos que es básicamente porque no tienen la 
costumbre; son hábitos que se adquieren, y, si durante su for- 
mación básica no han tenido ciertas posibilidades, no las saben 
aprovechar. Pero nosotros tampoco lo damos por perdido (...). 
(A, 143, 721-723). 

La disociación entre profesores y alumnos a la hora de con- 
siderar la participación puede observarse fácilmente en algu: 
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nos casos, como el del centro México. Así hablaba un profesor 
del centro: 

P. —¿Es la voz de los alumnos la discordante en el seno del 
Consejo? 

R. —No, en absoluto. Aquí, como en la mayoría de los cen- 
tros —tú lo sabrás tan bien como yo—, a ese nivel son bastante 
pasivos. Para ellos resulta casi una carga que tienen que llevar: 
les han elegido, van, se enteran de cuatro cosas... yo creo que 
no tienen ni reuniones entre ellos para preparar cosas. De he- 
cho, ayer recibimos una carta en la que, con motivo de los con- 
sejos,se nos pedía estimularles en este sentido, que se crearan 
asociaciones de alumnos y tal. Esperamos que, a partir de aho- 
ra, se organicen un poco más, pero, hasta ahora... son convida- 
dos de piedra. ( B, IV/2, 641-642). 

Y así lo hacían los alumnos: 

P. —¿Vosotros no podéis hacer algo para remediar esa si- 
tuación? (se estaba hablando de que no tendrán las ramas que 
desearían en segundo ciclo, por ser un centro rural). 

R. —No. 

R. —Pero, por ejemplo, estamos diciendo algunas veces, por 
ejemplo, de ir cuando nos evalúan, ¿no?, a entrar un poco allí, 
O:SeA... 

R. —A enterarnos un poco de cómo evalúan. 

R. —...y a apoyar nuestros intereses, porque sabiéndose algo 
tú discutes o haces lo que sea, ¿no? Entonces, pues eso ya se 
nos niega, ¿no?, de pronto. Después, tienen que hacer unas reu- 
niones en Madrid los profesores, pero, en realidad, a quien nos 
afecta es a nosotros y, en cambio, nosotros no tenemos ningún 
medio para ir allí y defender nuestros problemas. 

R.. —Ningún derecho ni nada. 

P. — ¿Y habéis intentado forzar el que os sea permitido asis- 
tir a las evaluaciones y...? 


R. —Sí, desde al año. pasado, desde la primera evaluación . 


del año pasado que lo hemos hecho... 

R. —Y estar allí delante de la puerta... y estar esperando y 
decirnos que no. El año pasado estábamos tú y yo y no sé quién 
más. 

R. —Nos empezaron: que si no hay nada en el reglamento 
de esto, y que no se sabe nada, y al final... 

P. —¿Y por qué crees que no os dejan entrar? 

R.: —Porque no hacen nada. 

R. —Porque tienen miedo. 
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R. —Yo creo que es por eso: porque tienen miedo a que nos 
enteremos,... que no se quieren cortar. 

R. —Les costaría cantidades, estar delante de un alumno y 
decirle: «es que éste en clase hace esto o lo otro», y tú estás 


. delante. A ellos les. cortaría un poco, y es más cómodo para 


ellos. (B, IV/2, 670-671). 

Oigase también por qué callan cuando pueden hablar, por 
ejemplo, en la hora tutorial: 

Claro, lo tomó mal, (un profesor), o sea, ha tomado nuestra 
opinión en contra nuestra, ¿no? Porque si nosotros decíamos... 
si en clase, yo qué sé, es una cosa muy distendida, entonces lle- 
gaba él y decía: «Bueno, la próxima clase que haya este ca- 
chondeo voy a tomar medidas», o lo que sea. Luego por eso no- 
sotros nos callábamos muchas cosas, porque decíamos: si des- 
pués va en contra nuestra todo lo que vamos. a decir, pues pa- 
samos de decirlo. (B, IV/2, 689). 

El caso más patético es el de un centro privado religioso fe- 
menino en el que, confesémoslo, nuestra teoría se viene abajo. 
Aquí no hay aprendizaje del desdoblamiento sumisión/partici- 
pación, sino simplemente de la sumisión—o quizá para la inte- 
gración en una familia patriarcal y un Estado paternalista. 

Véase: 

P. —¿Qué papel juegan alumnas y profesores en la gestión 
del centro? 

R. —Hay delegadas en todos los cursos, y cualquier cosa 
que se les ocurra, pues... vivimos muy en familia, y eso es muy 
importante. Y, los profesores, ya ves (...). Lo que pasa es que 
muchas veces no nos coordinamos porque no tenemos tiempo, 
andamos a salto de mata. Por ejemplo, en este Experimental 
habría que haber coordinado más, pero, claro... (...) 

P. — ¿Qué competencias tienen las delegadas? 

R. —Las delegadas son las que llevan.un poco el tema. de 
las niñas en relación a la clase, cualquier problema de cual. 
quier tipo ellas lo detectan, entonces hablan primero con los 
profesores, si hay un problema nos reunimos con-la tutora, y 
ellas hacen todo. A las reuniones de los profesores vienen; no a 
la planificación, todavía, porque a veces, ya sabes, que a veces 
hay cosas que no... pero vienen luego y dicen lo que no están 
de acuerdo, y esto es continuo. (...) Hay que dirigirles un poco, 
que no es saltarse todo sino, si hay un problema, con quien tie- 
nen que hablarlo primero es con la profesora; si con la profeso- 
ra no lo solucionan, pues con la tutora; si con la tutora no lo 
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solucionan, pues ya a la directora, pero nunca llegan aquí, y si 
lo hacen vienen tan contentas. Tú no te preocupes, que salen 
muy contentas, porque saben que se les soluciona todo. Lo im- 
portante.es que aprendan a tratarse, a respetar y a saber que 
tienen.unos derechos pero también tienen unas obligaciones: 
que hablamos mucho de derechos y luego, de obligaciones, 
nada. Ellas organizan todas las actividades de la clase: unas 
son delegadas de cultura, otras tienen la de liturgia, ellas hacen 
su oración todas las mañanas... cuando hay cualquier acto, por- 
que éste es un centro católico, entonces todo lo organizan ellas. 
¡Si vieras la tómbola!, todo lo han llevado ellas, todo: la tómbo- 
la, las papeletas, la venta de papeletas, las unas han vendido 
no sé qué, todo el colegio ha venido con tortillas porque todo 
era para las misiones. Es una tómbola que hacemos una vez al 
año (..:). Todas pasaron por las clases diciendo que quien qui- 
siera traer una tortilla la trajera, y se lo han pasado muy bien. 
(A, 1/3, 952-953). 

Incluso estas declaraciones nos dejan entrever la compleja y 
amplia serie de razones de la no participación de los estudian- 
tes: Dejemos a un lado:la última, que es más bien una broma. 
En la anterior, por ejemplo, el director del centro se queja de 
que los alumnos no participan y lo atribuye a la falta de cos- 
tumbre. Sin embargo, de paso nos revela cuatro cosas. Primera, 
que pusieron el claustro tarde porque «tenían que solucionar 
primero cosas de los profesores» — ¿por qué no las solucionaron 
después?—. Segunda, que opiniones de los alumnos —segura- 
mente son tan simples como que «el de matemáticas es muy pe- 
sado» son desestimadas por no representativas —¿seguro?, ¿y 
tendrían que ser mayoritarias para ser tenidas en cuenta? — 
Este es precisamente el colegio del que pocas páginas más arri- 
ba hemos mostrado una clase de Convivencia en la que la pro- 
fesora .—que,.por cierto, era además su tutora— no mostraba 
precisamente una. gran disposición a escuchar: ¿qué es lo que 
debería hacer pensar a los alumnos, cuando las opiniones de 
todo un grupo no son atendidas por una profesora, que les iba 
a.ir mejor en minoría, sin.sus compañeros al lado y frente a 
todo el profesorado? Tercera, que los delegados son utilizados 
para funciones de control de sus. compañeros, al menos para 
dar cuenta de las ausencias. En estas circunstancias, ser delega- 
do. ¿es defender los intereses de los compañeros o pasarse al 
lado: —y al peor lado— de los profesores? Esta función la de- 
sempeñan los delegados en casi todos los colegios. ¿No es como 
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para pensárselo dos veces. antes de aceptar.el cargo? Cuarta, 
aunque el director nos hable de «claustros», se trata en reali- 
dad de los «claustros mixtos», es decir, de claustros: que se ha- 
cen de vez. en cuando:con los:alumnos: y que, en: realidad, no 
desempeñan el papel de tales, quedando sin duda las«cuestio- 
nes más relevantes para los claustros ordinarios, sin alumnos. 
Las restantes declaraciones también muestran que, enlos órga- 
nos en que están representados los alumnos, se tratan siempre 
o cuestiones muy generales y que quedan fuera del alcance de 
los alumnos o custiones triviales: nunca qué aprender, cómo 
aprenderlo y cómo evaluarlo, cosas que siguen siendo monopo- 
lio individual y colectivo de los profesores y las autoridades si- 
tuadas sobre ellos. 

Quizá no debamos de a de situaciones tan pin- 
torescas como la siguiente, que tuvo lugar en el mismo colegio 
al que correspondía la clase de Convivencia ya reflejada en éste 
capítulo y la entrevista a cuyo director, repleta: de buenas in- 
tenciones, acabamos de comentar. Se trata, de nuevo, de una 
clase de Convivencia. 

Prof.: «Vamos a poner en común los dos últimos temas: bus- 
car los temas de participación estudiantil en el estudio de cen- 
tros y participación ciudadana en la Constitución»: 

(...) Le pide a una chica que ponga el título en la: pizarra: 
Ella se lo dicta: «Vías de participación en la escuela». Le pide 
que se siente. 

Prof.: «El primer grupo. ¡C., habla tú!» Dice que, para ha- 
cerlo más dinámico, hablará el portavoz de cada grupo y no se 
le preguntará nada hasta que no hablen todos. Les pide que 
anoten las dudas. 

La profesora le pide a F. que salga a la pizarra a escribir 
las respuestas que den los.compañeros. El chico:sale y escribe 
enla pizarra las respuestas del primer grupo: 

1. Respetando el ideario. 

2. Respetando el estatuto. 

3. Respetando el reglamento de régimen interior. 

4. Respetando el proyecto educativo del centro. 

5. Respetando las normas de convivencia del centro (así se 
llama aquí a un documento que:hace las:veces de reglamento 
de régimen interno). 

6. Respetando a los profesores y a las das personas que 
trabajan en el centro (nótese: que trabajan). 

7. Asumiendo las funciones que designen. 
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8. Hacerse cargo del parte de clases respondiendo de él ante 
el tutor. 

9. Respetando a su curso en la sesión: de evaluación. 

10. Asumiendo las funciones que le sean asignadas en los ór- 
ganos colegiados del centro. 

(Todos los grupos, excepto uno, que enumera los cinco órga- 
nos existentes en el centro, hacen referencia más o menos.a los 
mismos puntos.) 

(Una media hora más tarde:) 

G. (una chica) dice que no está de acuerdo con los puntos 
en que se habla de respetar, porque no lo ve una vía de partici- 
pación, (...) (A, 12, 581-582). 

¿Cómo van a participar los alumnos en los órganos colegia- 
dos sivincluso la mayoría de éstos, los «privilegiados» del Ciclo 
Polivalente, confunden participación con obediencia? Y ¿de 
dónde va a surgir esta confusión sino de la situación de sumi- 
sión ante los profesores en que se encuentran en su actividad 
regular, al menos en lo que atañe a la escuela? 

Cualquier teoría de la sociedad democrática acepta que sus 
miembros, o los de cualquier situación democrática, tienen de- 
beres en la medida en que tienen derechos. Como explican has- 
ta la saciedad las teorías del contrato social, los individuos tie- 
nen que respetar las normas de la comunidad en que viven no 
porque éstas sean «buenas» o «justas», sino porque han sido 
establecidas colectivamente por ellos mismos. Naturalmente, 
el contrato social no es un momento histórico inicial, aunque 
a veces se haya jugado con esta ficción, sino una relación per- 
manente, un acuerdo en constante reafirmación o revisión. No 
se concebiría que una sociedad o una institución democráticas 
pudieran funcionar en base a normas no establecidas o refren- 
dadas por todos, como tampoco que se elaboraran tales normas 
para luego no ser respetadas. Responsabilidad, disciplina, con- 
trol y sanciones no son, pues, sino la otra cara de la participa- 
ción. No nos interesa aquí detenernos a analizar en qué medida 
se cumple realmente esto en las instituciones llamadas demo- 
cráticas, sino, simplemente, señalar que la escuela no se ajusta 
a este modelo consensual. 

Para los profesores,:o al menos para la mayoría de ellos, al 
respeto, la responsabilidad, el modo de comportamiento, la 
disciplina, «el sometimiento a normas ola simple obediencia 
que se reclaman de los.alumnos no:son ni necesitan ser la con- 
trapartida de la participación, sino simplemente del hecho de 
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que se les transmitan unos conocimientos. La relación pedagó: 
gica se constituye “así como un intercambio de enseñanza por 
sometimiento al control. Véase el testimonio de dos profesores, 
ingenuo el primero y crítico el segundo: 

P. —¿Qué crees que les ofrece la escuela (a los alumnos) de 
cara a su vida posterior? 

R. -—Pues yo creo que, ciertamente, le ofrece una forma de 
inserción social y profesional, pero creo que realmente. la :es- 
cuela consigue ofrecerle, además de una preparación profesio- 
nal, (...) pues, ciertamente, consigue colocarse con más facili- 
dad que los que salen de otra escuela (...) 

P. —¿Qué les pides a cambio? ¿Qué se espera de un alum- 
no? 

R. —(...) Se les pide lo normal que se les pide en cualquier 
centro: asistencia habitual, responsabilidad, trabajo dentro de 
la preparación. Pero no se les pide nada especial (...) (A, IV1, 
25-53). 

P. — ¿Qué crees que deben adquirir los alumnos en la escue- 
la? ¿Qué les ofrece la escuela? 

R. —Concretamente en este nivel (Polivalente), con estos 
chavales, la escuela les debería facilitar un nivel mínimo para 
poderse desenvolver, o sea, que tuvieran un mínimo de actitud 
crítica ante la vida en general. ¿Cómo se adquiriría eso de una 
manera concreta? Pues en algo tan primario como es el saber 
entender una noticia en un periódico o la televisión, el poder 
tener un mínimo de sentido crítico, el poder recibirla y reela- 
borarla de una manera personal. 

P” —Y, ¿lo hacen? 

R. —No, no lo hacen. 

P. — ¿Qué les pide a cambio? 

R. —Bueno... el sistema les pide a cambio que sean ordena- 
dos, que sean correctos, disciplinados. (...) (Es) el problema ge- 
neral de la escuela. Aquí se potencia fundamentalmente eso: el 
orden, que los niños no estén en los pasillos, que no fumen, que 
no tiren papeles en las aulas... Se está potenciando fundamen- 
talmente eso; sin embargo, creo que eso no es. lo correcto, por- 
que eso es la consecuencia de algo. (A, 1/1, 162-163). 

Ese algo forma parte de una arraigada tradición. Cuando el 
liberalismo político formuló el derecho de todos. los seres hu- 
manos a la libertad, a elegir por sí mismos —los principios del 
mercado y el sufragio—, los niños y jóvenes fueron excluidos 
de ese derecho junto con las mujeres, las personas de otras ra- 
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zas o:los:que no poseían bienes: raíces. De:entonces aacá, las 
mujeres, la: gente de color:y.los no propietarios —o-sea, los tra- 
bajadores—;,:han conseguido más:o menos:su reconocimiento 
como sujetos de plenos derechos, pero no. así los:jóvenes. Éstos 
son todavía «vistos como gente que está aprendiendo y que, por 
consiguiente, no puede elegir (Bowles y Gintis, 1985), porque no 
sabe. De esta manera, aunque la escuela ofrece ciertos marcos 
nada desdeñables de participación, ésta está fuertemente limi- 
tada: primero, porque, como ya hemos visto, no afecta apenas 
a las cuestiones más relevantes; segundo, porque los adultos — 
sobre todo tratándose de los profesores, que viven del supuesto 
de que los niños y jóvenes no saben— entorpecen por mil y una 
vías, consciente o inconscientemente, la eficacia de esta partici- 
pación. 

De: todo lo que antecede no debe sacarse la consecuencia de 
que la escuela, «el sistema», sea una máquina perfectamente 
engrasada que no hay por dónde coger, que produce e integra a 
la. perfección, nimucho menos que el blanco principal de la crí- 
tica progresista deban ser los amagos de democracia que exis- 
ten en ella. 

Desde luego, nada más lejos de nuestra intención. Al igual 
. que las libertades democráticas en el marco de la sociedad en 
general, estas parcelas de democracia en la escuela no son una 
graciosa concesión de las clases o los poderes dominantes, sino 
una conquista producto de largas luchas. Es cierto que una dic- 
tadura reúne siempre más enemigos que una democracia a. me- 
dias y que las escuelas estilo Dómine Cabra de hace veinte o 
treinta años no eran más eficaces en sus propósitos de sociali- 
zación. Pero, como las libertades democráticas bajo el capita- 
lismo, la combinación de formas democráticas y totalitarias en 
la escuela constituye una contradicción que encierra en sí un 
potencial explosivo. Los alumnos pueden preguntarse, en base 
a su propia experiencia positiva, por qué las asignaturas no se 
organizan según el modelo más democrático o por qué las com- 
petencias de los órganos colegiados:en los que participan no al- 
canzan a los aspectos:más. importantes y cotidianos de la escue- 
la. Esas experiencias parciales de libertad son:una base mate- 
rial para su reivindicación en otros terrenos, igual que la expe- 
riencia relativa de libertad e igualdad en la escuela es ya hoy, 
sin duda, una: fuente de descontento y, por tanto, de reivindica- 
ciones en el trabajo. La cuestión no-es ignorar o criticar sin ma- 
tices: estas: parcelas de. libertad, :sino' apoyarse en ellas —y. no 
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sólo en ellas— y exigir y poner en práctica su ampliación hacia 
terrenos más relevantes y menos marginales. De la misma ma- 
nera que los derechos de los trabajadores en el lugar de trabajo 
sólo pueden avanzar a costa de los derechos de la propiedad, o 
de los derechos de las mujeres, los niños y los jóvenes como 
personas sólo pueden hacerlo a costa de los derechos de los ma- 
ridos-padres como patriarcas, los derechos de alumnos y estu- 
diantes sólo podrán ganarse en detrimento de quienes hoy de- 
tentan la autoridad directa o indirecta en las escuelas. La exis- 
tencia de estas parcelas de libertad en la escuela introduce un 
cambio importante en la persecución de este propósito: ya no 
nace simplemente de una idea, sino de la base más real y posi- 
tiva de una experiencia. 
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Observaciones sobre el área tecnológica 


Cuando se formuló este proyecto de investigación y durante 
sus primeros meses realización, las autoridades a cargo de la 
reforma todavía aceptaban para esta, en buena parte, el entra- 
mado institucional propuesto previamente por el ministerio del 
ramo ucedista. Un poco antes habíamos escrito sobre esta pri- 
mera propuesta: «El Primer Ciclo, al que debería acceder la 
gran mayoría de los estudiantes, serviría para evitar ese moles- 
to 31,99% de excluídos al final de la EGB. La división se daría 
ahora a lo largo de este ciclo medio inicial, pero ya no tendría 
la forma de selección, sino de “orientación”. No hace falta ser 
ningún sabueso para detectar el olor a formación profesional 
el área de “tecnología y artes”, La posibilidad de ofrecer “cua- 
dros de enseñanza variados” existiría tanto para los centros pú- 
blicos como para los privados, y tampoco hay que ser un lince 
para prever que los distintos currículos, preferentemente orien- 
tados hacia el bachillerato y la universidad o hacia la forma- 


- ción profesional, se distribuirían por sí solos entre los colegios 


de acuerdo con la ecología de las clases sociales; es decir, que 
en las zonas obreras o populares predominaría la oferta de un 
currículo sesgado hacia la formación profesional y en las otras 
uno orientado hacia los estudios superiores. (...) 

Como resultado, el proceso global de selección se vería más 
uniformemente repartido y resultaría menos visible, pues suce- 
sivos contingentes podrían ir desprendiéndose a los 14 años ha- 
cia el curso de recuperación y, de ahí, directamente hacia el 
CIP y la producción o reincorporarse al Primer Ciclo con un 
año de retraso; dentro del Primer Ciclo, entre-los 14 y 16.0 más 
años, podrían ser orientados hacia ramas encaminadas a la in- 
corporación temprana «al trabajo (...). 

Sin embargo, la: imagen selectiva del sistema actual. —o 
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Formación Profesional o Bachillerato, a partir de los 14 años— 
debería desaparecer tras la imagen de la orientación, la aten- 
ción a las distintas vocaciones, las diferencias de capacidades, 
etc, En el Primer Ciclo, por ejemplo, y dejando de lado a los 
que, sin llegar a él, hubieran sido enviados a trabajar vía “recu- 
peración” y CIP, los alumnos serían seleccionados igual que an- 
tes, pero todos estarían dentro de un ciclo único. La incómoda 
situación actual, en la que la asistencia forzada a la Formación 
Profesional o a nada es vista pura y simplemente como una for- 
ma de descalificación, debería esfumarse tras el hermoso pano- 
rama de todos juntos en un ciclo común. 

A diferencia de la clara escisión actual entre BUP y FP, la 
multitud de especialidades dentro del Primer Ciclo (...) configu- 
raría un sistema mucho más diversificado en el que, por consi- 
guiente, resultaría harto más difícil para la opinión pública £g- 
cibir las líneas de división fundamentales tras la casuística de 
todas las variantes posibles. Diluída la imagen de división, sal- 
dría reforzada la imagen de unidad. En definitiva, lo que el 
proyecto.se propone es dividir más la enseñanza bajo una apa- 
riencia de unificación, es decir, que la escuela cumpla mejor 
sus funciones tanto de formación de la fuerza de trabajo como 
de legitimación del orden social, para.la buena marcha tanto 
de: la economía capitalista como del orden burgués que sobre 
ella se asienta. (Fernández Enguita, 1983: 80-81).» 

Salvo por cuanto nuestra visión de las necesidades de fuer- 
za. de trabajo por la economía capitalista es hoy algo más sofis- 
ticada —ya no creemos que necesite, en general, una fuerza de 
trabajo. tempranamente especializada—,:podríamos suscribir 
todavía esta crítica al proyecto de entonces, asumido en sus 
grandes líneas en el primer año: de experimentación bajo los 
socialistas, casi.en los mismos términos. 

La experiencia del primer año, efectivamente, vino a darnos 
por completo la razón. Así, en los centros de formación profe- 
sional adheridos a la experimentación de reforma, los alumnos 
rotaban por: triadas de talleres como Madera-Artes Gráficas- 
Electricidad y Electrónica, Mecánica-Delineación-Electricidad 
y Electrónica, Metal-Automoción-Químicas, Delineación-Admi- 
nistrativo-Electrónica, etc., mientras los institutos de bachille- 
rato. ponían invariablemente: en: marcha informática, dibujo 
más artístico que industrial y. materias informales como horti- 
cultura, cerámica, astronomía o.expresión corporal. Un colegio 
«chic» ofrecería informática, astronomía y dibujo. 
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Una disparidad similar podía encontrarse en los horarios: 
mientras unos centros dedicaban tres horas semanales al área 
tecnológica, otros llegaban hasta nueve. Pero incluso estas: ci- 
fras tan dispares podían no llegar a reflejar la realidad: tres.o 
cuatro horas de «tecnología».no son lo: mismo si-se dedican de 
manera homogénea a metal, madera, electricidad, administra- 
ción, etc., que si hay que detraer de ellas una o:dos consagradas 
a la informática. Nueve horas, por otra parte, pueden verse es- 
tiradas de hecho, por ejemplo, si el dibujo que se imparte fuera 
de ellas es en realidad dibujo industrial. Entre un extremo y 
otro caben todas las posibilidades. 

Sólo la combinación de las diferencias en materias y en'ho- 
rarios nos da una idea de las disparidades reales, pues aunque 
un centro de FP y un instituto de BUP podían declarar a la:vez 
que impartían, pongamos pór caso —caso real — metal, electri- 
cidad y administración, no.es lo mismo hacerlo en dos horas, 
lo que lo aproxima al bricolage, que en nueve, loque lo acerca 
al taller tradicional de FP. Todavía después de la unificación 
del área en una tecnología global, un:año más tarde, podían 
observarse de manera generalizada diferencias notables en los 
horarios. 

Las razones más aparentes de estas divergencias fueron la 
inercia, la disparidad de las instalaciones con que contaban los 
centros y la rigidez de las plantillas de profesores. Mientras los 
centros de formación profesional contaban con talleres instala- 
dos para varias ramas de la vieja FP, los institutos de bachille- 
rato no contaban con nada. En estas condiciones, los centros 
de FP acogieron de buen grado la idea de hacer rotar a los 
alumnos por tres talleres y decidieron cuáles habrían de ser és- 
tos en función de su propia infraestructura material. Los insti- 
tutos, por el contrario, se encontraron con que apenas podían 
contar:con magras instalaciones de laboratorio de física; quí- 
mica y demás, pero también, en algunos casos, se beneficiaron 
de la ventaja de disponer de algún ordenador. Fuera' de esto, 
que no era mucho, lo que quedaba más a su alcance era orga- 
nizar actividades susceptibles de ser llevadas adelante con 
poca: infraestructura material y con un equipo barato, tales 
como fotografía, expresión corporal, horticultura, etc. 

La rigidez de las plantillas también planteaba dificultades 
similares y apuntaba hacia el mismo tipo de soluciones. Los 
centros de formación profesional contaban con los maestros de 
taller, más preparados para la enseñanza tradicional de un ofi- 
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cio.que para. una nueva concepción de la enseñanza tecnológi- 
ca: Los de bachillerato, por su parte, contaban con los profeso- 
res de las materias académicas tradicionales en el campo de 
las ciencias experimentales, que no tenían por qué haber visto 
de cerca un taller, aunque luego serían muchas veces reconver- 
tidos a profesores de tecnología. Por un lado, eran numerosas 
las complicaciones burocráticas para traer en comisión de ser- 
vicios o contratar a profesores de otros centros con una prepa- 
ración más acorde con los nuevos planes, y los profesores no 
podían ser reciclados de la noche a la mañana; por otro, las 
plantillas antiguas seguían estando ahí, y los profesores que 
perdían horas de sus asignaturas tradicionales debían ser em- 
pleados en algo. En los centros de formación profesional, esto 
se tradujo en que los talleres del nuevo Ciclo Polivalente y los 
de la antigua Formación Profesional se parecieran entre sí 
como un huevo a otro; en los institutos de bachillerato, por 
otra parte, la elección de los nuevos talleres dependería en gran 
medida de las aficiones particulares y personales de los profe- 
sores, es decir, de si éste se dedicaba a la fotografía o aquél a 
la expresión corporal. 

Por último, las direcciones y los equipos de profesores de 
los centros tenían ideas distintas de lo que pudiera ser la tecno- 
logía según su propia experiencia profesional, de manera que 
en los centros de formación profesional ésta se entendía más 
como el aprendizaje de procesos industriales, mientras en los 
institutos se pensaba en cosas más «sofisticadas», como la in- 
formática o, al menos, la electrónica. 

Huelga decir que la formulación de un epígrafe tan general 
como «tecnología y actividades artísticas» produjo equilibrios, 
o mejor desequilibrios, de carácter muy distinto en los diversos 
centros. Así, mientras en los programas de los institutos de ba- 
chillerato o en los centros femeninos cobraban mayor impor- 
tancia las actividades artísticas, en centros de formación profe- 
sional de alumnado total o casi totalmente masculino no apare- 
cía ni sombra de ellas. Incluso bajo los mismos títulos podían 
encontrarse enseñanzas muy distintas, como sucedía en el caso 
de Dibujo, que en unos centros era fundamentalmente artístico 
mientras que en otros se volcaban hacia la delineación o el di- 
seño industrial. 

De haber sido estas las únicas razones, no obstante, la solu- 
ción no habría sido dificil. El ministerio habría podido equili- 
brar las instalaciones y facilitar la movilidad de los profesores 
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entre los centros, y las viejas costumbres podrían teóricamente 
haberse modificado con el tiempo. Pero no creemos que fueran 
las razones únicas, menos aún las más importantes, ni que las 
diferencias hubieran podido solucionarse de esta forma espon- 
tánea con sólo eliminar rigideces. Detrás de los factores apa- 
rentes y circunstanciales como las desigualdades de plantilla, 
equipamiento y tradiciones estaba, está y seguirá estando algo 
más profundo: lo que en la larga cita anterior, que en su mo- 
mento fue premonitoria —gracias a la experiencia de otros paí- 
ses—, denominábamos vagamente como la «ecología de las cla- 
ses sociales». 

Efectivamente, las clases y los grupos sociales se distribu- 
yen de manera desigual por el territorio rural y urbano de un 
país, y esto, dada una estructura curricular flexible en la: que 
el poder de decisión recaiga en los colegios mismos, tiende a 
producir diferencias sistemáticas. Hay barrios de clase obrera 
tradicional en los que se concentran trabajadores manuales de 
la industria, en algunos casos porque han sido creados al efecto 
y en otros porque los precios de la vivienda corresponden asus 
posibilidades económicas y/o porque se encuentran próximos a 
zonas industriales; hay otros en los que se acumulan emplea- 
dos y trabajadores del sector terciario; hay zonas residenciales 
monopolizadas por la clase media y alta, los profesionales;:los 
cuadros intermedios; hay bolsas deprimidas en las que vienen 
a parar los emigrantes recientes, los que carecen. de empleos 
estables, etc. Naturalmente, ninguna zona urbana o rural acoge 
auna clase o grupo social con una segregación perfecta del res- 
to, pero la mayoría están dominadas por un tipo u. otro de ocu- 
pantes. Esto se traduce en diferencias en cuanto al público, los 
tipos de centros y el profesorado. 

Basta mirar el mapa de los centros escolares de una gran 
urbe para ver el aumento relativo de los centros de formación 
profesional frente a los institutos a medida que se avanza: del 
centro hacia la periferia. Incluso centros formalmente equipa- 
rables no son realmente iguales. Los colegios privados elitistas 
se concentran en el antiguo ensanche y en zonas residenciales 
periféricas que fuerzan a los alumnos a largos períodos: de 
transporte en autobús pero les ofrecen a cambio unas. instala- 
ciones amplias, variables y confortables. Los centros de forma- 
ción profesional ubicados en zonas donde dominan. o tienen 
una importante presencia las familias de clase media o de:tra- 
bajadores del sector terciario tienden a ofrecer: con: más: fre- 
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cuencia ramas como Administrativo o Sanidad, mientras los de 
zonas más deprimidas y habitadas mayoritariamente por tra- 
bajadores manuales presentan comúnmente las ramas más 
próximas al trabajo industrial manual, como Automoción, 
Construcciones Metálicas, etc. Los institutos de bachillerato, 
teóricamente iguales, se distinguen a primera vista unos de 
otros por las actividades extraacadémicas que ofrecen a sus 
alumnos, que pueden ir desde ninguna hasta cursos y cursillos 
de: todo tipo, y esto es mucho más cierto aún para los colegios 
privados que imparten el bachillerato. 

Estas diferencias ecosociales se traducen, en primer lugar, 
en expectativas distintas de los alumnos y sus familias, y por 
ello:mismo, en ambientes escolares distintos. Las clases de la 
misma materia pueden diferir notablemente entre un instituto 
prestigioso. del centro de la ciudad o de una zona residencial 
de clase media y otro de una ciudad dormitorio.o'un barrio 
obrero. Estos contrastes socioculturales han tenido ya y ha- 
brían tenido aún más influencia, de no haber cambiado la 
orientación al término del primer curso experimental, sobre las 
ofertas educativas de los distintos centros. A la vez hay un tipo 
de alumno, y de familia tras él, a los que le parece «natural» 
que alos catorce o quince años se pase-por un taller de chapa 
o construcción, y a los que de ninguna manera se les ocurriría 
plantear que lo que hay que aprender es informática y expre- 
sión corporal, también hay otros tipos a los que les sucede jus- 
tamente lo contrario. Estas expectativas de los alumnos y sus 
familias: no podrían dejar. de tener influencia sobre el profe- 
sorado- y los equipos de dirección, fuera ésta expresa o su- 
brepticia. 

Los profesores, por otra parte, tampoco son iguales entre sí. 
En un sistema de selección y promoción burocrático-competiti- 
vo e:inspirado fundamentalmente en criterios académicos tra- 
dicionales, el profesorado tiende a dividirse en dos.o tres gran- 
des grupos. En primer lugar, el más numeroso es el de los que 
ven su vida profesional como una carrera que empieza, sea en 
centros públicos o en centros privados, en zonas: rurales o en 
barrios periféricos de población humilde para terminar en al- 
gún prestigioso colegio o instituto del centro de «la capital» (la 
del Estado o la de la provincia de referencia, tanto da). Después 
está el de los profesores, y sobre todo profesoras —lamentamos 
tener:que decirlo — para los que su trabajo es solamente un me- 
dio-de sustento o; menos aún, una fuente de ingresos suplemen- 
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tarios: este grupo ha terminado de formarse en el momento de 
conseguir un contrato estable o de aprobar la oposición y no 
puede esperarse mucho de él, ni por razones vocacionales:ni 
por motivos instrumentales. Por último, está el grupo: de los 
profesores que, más allá de la teórica, hace dela profesión.una 
vocación y elige servir a los necesitados, pero: éste es en-la:ma- 
yoría de los casos un «grupo de edad» que constantemente se 
renueva con sangre nueva pero pierde a la mayor parte de sus 
componentes cuando pasan de los treinta para aproximarse:a 
los cuarenta. La consecuencia de todo esto es muy simple, aun- 
que debe ser considerada sólo. como un fenómeno tendencial: 
a tal centro, tal profesor. Los distintos tipos de profesores tien- 
den así a distribuirse de manera isomorfa a los distintos tipos 
de centros y, por ende, a la repartición de las clases y grupos 
sociales en el espacio urbano y rural, aunque las excepciones 
—más transitorias que definitivas— sean numerosas. 

Por último, hay otro fenómeno que empieza a ser ya común: 
el traslado de muchas familias de un barrio a otro a la búsque- 
da de un hábitat con buen equipamiento escolar. Cuando se de- 
cide la compra o el alquiler de un piso, se incluye en los cálcú- 
los qué centros de enseñanza se encontrarán disponibles. Lógi- 
camente, éste es un comportamiento más bien de clase media. 
La clase alta ya está bien ubicada por lo general, y los trabaja- 
dores peor pagados no tienen grandes posibilidades de movili- 
dad ni dan tanta importancia a la elección del centro de ense- 
ñanza para sus hijos. Los cuadros medios, profesionales, etc., 
por el contrario, dan una gran importancia a la educación de 
sus hijos, por cuanto su experiencia vital es o se les aparece 
como la de una prolongada movilidad ascendente debida asu 
cualificación y sus conocimientos, y en sus inicios a sus creden- 
ciales escolares; gozan de una mejor posición económica,.o sea 
de mayores ingresos, lo que les permite pensar en cambiar de 
vivienda y hacerlo si lo creen necesario; cambian más frecuen- 
temente de ocupación y lo.hacen normalmente como un medio 
de promoción, lo que tiene como consecuencia que pese menos 
en sus cálculos la proximidad a un puesto de trabajo que aspi- 
rarían a abandonar pronto por otro. mejor; finalmente, encar- 
nan modos de vida más individualistas y se sienten menos vin- 
culados a su comunidad inmediata, manteniendo menos lazos 
familiares y cambiando con más frecuencia de amistades y.re- 
laciones profesionales, lo. que les ata. menos a cualquier lugar: 

Todos estos fenómenos son acumulativos, de manera que un 
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cierto tipo de barrio tiende a atraer un cierto tipo de centros y 
un grupo específico de profesores, lo-cual atrae a su vez a nue- 
vos vecinos al barrio... y así sucesivamente, de manera que la 
homogeneidad del barrio, público, centro, y profesorado es cre- 
ciente. Esta es la experiencia de los países que han combinado 
un sistema secundario comprehensivo —o sea, de ciclo único— 


con la concesión a los centros de flexibilidad para elaborar sus - 


programas, por ejemplo en los casos de los Estados Unidos e 
Inglaterra y Gales (véase Fernández Enguita, 1985a, 1986). Y 
éste habría sido el caso aquí, conuna gravedad presumible- 
mente mayor a la que ya se registró en el primer año de expe- 
rimentación de la reforma, si el Ministerio no hubiera optado 
para el segundo por una homogeneización del currículo en las 
áreas desdobladas de «Tecnología» y «Actividades Artísticas». 
Habrían aparecido una nueva Formación Profesional con las 
materias académicas algo reforzadas y un nuevo Bachillerato 
académico con un apéndice de actividades prácticas. 
Si se quiere encontrar un panorama de hasta dónde puedan 
dispararse estas diferencias, por cierto, no hay que buscarlo en 
el territorio MEC, donde no hubo tiempo apenas para ello y re- 
sulta difícil distinguir las diferencias debidas a disparidades 
entre las escuelas —sus profesores, su público, sus tradicio- 
nes—. o a peculiaridades imprevisibles e incontrolables —el 
hobby de un profesor, un agujero en la plantilla, etc.— sino en 
el de la comunidad autónoma de Cataluña. En definitiva, la or- 
denación inicial del área tecnológica daba a los centros bajo la 
autoridad del Ministerio la misma discrecionalidad para deci- 
dir el empleo de las horas dedicadas a ello que el modelo cata- 
lán: da para: la oferta de créditos variables, tecnológicos o no, 
en- general. Puesto que ya hemos analizado la diversidad que 
puede alcanzar esta oferta, no parece necesario volver a la bús- 
queda de ejemplos que puedan entresacarse del capítulo dedi- 
cado al modelo catalán. Simplemente téngase en cuenta que, 
si «bien algunos centros del territorio MEC combinaban una 
oferta: libre —los. alumnos podían elegir entre distintas mate- 
rias— la mayoría establecían libremente su oferta pero no per- 
mitían que los alumnos hicieran otro tanto con su demanda. 
Tres años: después del comienzo de la experimentación, la 
situación es que el gobierno central y las autonomías que si- 
guen su modelo, así como-el gobierno vasco, han abandonado 
la rotación por talleres para sustituirla por una tecnología uni- 
ficada y basada en el análisis de objetos y la realización de pro- 
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yectos. En Cataluña, por el contrario se da una pluralidad de 
variantes: hay centros con una tecnología unificada, con talle- 
res o créditos tecnológicos diversos y con una combinación de 
ambas cosas; hay talleres especializados y créditos interdisci- 
plinares; hay distintas proporciones entre obligatoriedad y op- 
tatividad en los créditos tecnológicos. Combínense estas:tres lí- 
neas divisorias y se verá que es posible una amplia casuística. 

Por otra parte, la conformación del área de tecnología: sobre 
el modelo de taller de la antigua formación profesional habría 
alejado la práctica de los colegios tanto de los fines declarados 
de la reforma como, en general, de una adecuada comprensión 
pedagógica de su finalidad. Los talleres propiamente. dichos 
que hemos visitado al observar el Ciclo Polivalente, como los 
de Formación Profesional de primer grado tradicional, tenían 
más de socialización para el trabajo que de instrucción y ad- 
quisición de destrezas. Lo que de inmediato oímos al pisar por 
primera vez un taller fueron las habituales indicaciones a los 
alumnos sobre la importancia máxima del orden: trabajar en 
orden, tener las herramientas ordenadas sobre el banco de tra- 
bajo, guardarlas después de finalizar, etc. Véase, por ejemplo, 
en qué podían consistir tres horas de taller de mecánica: 

Trabajabgn en mesas de cuatro. El profesor les explica 
cómo limar las piezas. Los alumnos se ponen alrededor del 
profesor. Hay mucho ruido. A un metro y medio de donde está 
el profesor no se oye la explicación. Hay tres alumnos que no 
oyen nada, y no hacen tampoco nada por oír..El profesor insis- 
te en que la herramienta debe estar colocada «ordenadamen- 
te», y también insiste mucho en su seguridad. Deben seguir las 
indicaciones para evitar accidentes. Es preferible que se rompa 
la pieza o la herramienta a que ellos se accidenten. 

Han dibujado en unas hojas las herramientas y explican 
para qué sirve cada una. 

El profesor les va: corrigiendo las posturas que adoptan: al 
trabajar. Mientras, otro profesor les graba en la pieza el núme- 
ro de cada uno. Entran los de segundo a saludar y charlar con 
los repetidores, pero les mandan salir enseguida. 

Están todos limando una pieza. La colocan, limpian y li- 
man. Deben hacerlo durante una hora y media. (Se trata de 
una pieza metálica muy simple, con la forma de una «u» simé- 
trica y en tres dimensiones, de base cuadrada). 

El profesor insiste en el orden y en que hay que dejar.el ban- 
co limpio después de trabajar. 
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Permanecen en el taller desde las 8:10 de la mañana hasta 
las 10:40 (A, U1,.60). 

La reiterada insistencia en el orden y la limpieza, en reali- 
dad mucho más sistemática y constante de lo que en este regis- 
tro abreviado se refleja, podría intentar justificarse atendiendo 
a las especiales características de la organización del trabajo 
en el taller: a diferencia de una clase de una materia académi- 
ca, donde el material del centro se reduce a los pupitres y poco 
más y el resto es aportado por los alumnos, que ya se ocuparán 
de cuidarlo por la cuenta que les trae, en el taller se emplea un 
material más variado y costoso, y los profesores tendrían que 
asegurarse de que se conserva y no.resulta dañado. De lo con- 
trario, podría argúírse, el material desaparecería o se deterio- 
raría;, se perdería demasiado tiempo en encontrarlo y disponer 
de él para cada nueva operación y los maestros de taller se ve- 
rían convertidos en empleados de la limpieza condenados a se- 
guir pacientemente los pasos de los alumnos descuidados o ma- 
lintencionados. 

Sin:embargo, creemos que detrás hay algo más. Más allá de 
su posible funcionalidad circunstancial, que sería además dis- 
cutible, esa insistencia constante en el orden y la limpieza, jun- 
to:con la repetición monótona de los movimientos que compo- 
nen una tarea, hace que el taller escolar se asemeje todo lo po- 
sible al taller de un centro de trabajo. Hemos elegido el ejem- 
plo anterior de una clase de mecánica porque la tarea de limar 
una pieza metálica resulta en gran medida paradigmática. Los 
alumnos le dedican una hora y media sobre dos y media de ta- 
ller- la hora restante sirve para preparar el trabajo y recoger 
después: los trastos—, y volverán a. hacerlo en días sucesivos. 
Desde el punto: de vista de la formación «integral», o simple- 
ménte «tecnológica», el valor de la tarea. es prácticamente 
nulo, como no sea el aprendizaje del sacrificio. Pero es. que de 
eso se trata precisamente: el joven aprende que tendrá que so- 
meterse a rutinas de trabajo que no despiertan su interés, pero 
realizándolas como:si de verdad lo hicieran. Tiene que apren- 
der a «hacer las cosas bien», no importa cuáles sean ca ya 
trabajar con regularidad. 

Este aprendizaje es también el del paso del sometimiento 
de la. mente. —que es el propio de las asignaturas académicas 
tradicionales— al sometimiento del cuerpo. El alumno realiza 
incansablemente una tarea que mantiene en una tensión unidi- 
reccional sus energías, y el profesor se pasea entre los bancos 
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corrigiendo: las posturas, indicando que hay una forma de tra- 
bajar que es la adecuada y sólo una. 

La organización de tareas rutinarias y sin finalidad, o sin 
otra finalidad que ellas mismas, que ya domina el taller de for- 
mación profesional, puede alcanzar su cénit, paradójicamente, 
en la adaptación de este Ciclo Polivalente. Al haber perdido: las 
tareas su papel propedéutico en relación con:el aprendizaje en- 
tero de un oficio, justificadas como pasan a estarlo en función 
de la «rotación» entre talleres distintos para que el alumno co- 
nozca algo de varios oficios distintos, desaparece la. presión en: 
favor de avanzar y las rutinas parecen justificarse más que 
nunca por sí mismas. Véase este otro fragmento, tomado de un 
taller de madera: 

El profesor ha repartido unas fotocopias sobre los martillos. 
(..) Reparte nuevas fotocopias sobre las tenazas. (...) 

(Los alumnos han serrado unas piezas de madera, las cla- 
van para hacer una caja y tienen que volver a serrarla para 
igualar las paredes.) 

Dos han terminado y. van a serrar los bordes de la caja, con 
el profesor, a una sierra que está en la otra sala. Al profesor 
van consultándole los problemas que tienen. Los que han aca- 
bado se quedan sin hacer nada. Se enfada (el profesor) con M. 
porque ha trazado (sobre la mesa) unas rayas que él no ha 
mandado. Los reúne para una nueva explicación. 

Les dice que no se sienten en los bancos, que él está desde 
las ocho de la mañana hasta las tres de la tarde de pie y no se 
cansa. También dice que no se disguste nadie porque. tenga que 
esperar de un paso a otro. «En el polivalente no se trata de ha- 
ceros:ebanistas ni nada de eso». A la hora de poner la nota verá 
quién observa sus consejos y quién no. (...) Les manda compro- 
bar las herramientas y cerrar los. cajones. Arman ruido y. les 
pide:orden. Seis o siete siguen con el trabajo. Algunos salen. 
Les grita que, que mande recoger, no quiere decir que se vayan. 
Los cuenta. (para ver si se ha escapado alguno). Insiste en que 
comprueben los EOS, que queden limpios y Or IaCOS: (.,) 
(A, 1/1, 90). 

Muchos de los maestros de taller son antiguos obreros in- 
dustriales, y su modelo de organización de un colectivo tiene 
bastante más que ver con la disciplina fabril que con los mitos 
del interés escolar o las mieles de la pedagogía activa.: Por otra 
parte, su estatuto grupal y personal en los centros está, quiéra- 
se:o-no, por debajo del de los profesores licenciados, cosa: que 
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es percibida y explotada por los alumnos y que les empuja, des- 
de arriba y desde abajo, a cierto prurito por el mantenimiento 
del orden.en sus clases. De esta manera, una imitación de la 
disciplina fabril se introduce por la puerta de atrás en los talle- 
res de formación profesional o en sus herederos del Ciclo Poli- 
valente. 

Finalmente, no debe escapársenos el hecho de que incluso 
tareas que parecen elevar el aprendizaje en el taller desde las 
rutinas. laborales hasta las alturas pedagógicas pueden tener 
más el papel de someter a los alumnos a nuevas rutinas que el 
de propiciar una integración entre teoría y práctica o cualquier 
otro que se le pueda imaginar. Así, si en el taller de madera se 
reparten fotocopias sobre el martillo y la tenaza, en el anterior 
de mecánica los alumnos tenían que dibujar diversas herra- 
mientas. Teniendo en cuenta que ya tenían por otra parte dos 
horas semanales de dibujo, nos sentimos francamente incapa- 
ces de decir qué sentido puede tener esto, fuera de obligar a los 
alumnos a dar más vueltas sobre lo mismo, recordarles macha- 
conamente que les esperan las herramientas del trabajo ma- 
nual e importar malamente al taller algunos de los modos de 
las clases de materias académicas; en el mejor de los casos, lle- 
nar el tiempo. 

Lo inverso podría decirse de algunos «talleres» organizados 
en los institutos durante el primer año de experimentación. En 
uno de los centros que visitamos, por ejemplo, los alumnos pa- 
saban obligatoriamente por Dibujo —fundamentalmente artís- 
tico— y debían elegir dos talleres entre cerámica, astronomía, 
expresión corporal y horticultura. No tenemos nada contra nin- 
guna de estas: materias, que nos parecen espléndidas todas 
ellas, pero se convendrá con nosotros en que ese cuadro de en- 
señanzas tiene muy poco que ver con cualquier idea imagina- 
ble de la tecnología. Más bien se trata de actividades artísticas 
en algunos casos o de puros hobbies. en la mayoría. Esto puede 
ser deseable en todo caso, o formar parte de lo que ahora se 
propone tanto como «educación para el ocio»; pero no prepara 
alos alumnos para tener una imagen de la vida real. Por des- 
gracia, el centro de la casa son los electrodomésticos y otros 
aparatos, no la huerta —éstos eran alumnos de una ciudad sa- 
télite de Madrid—, y la astronomía no es precisamente la rama 
de:la ciencia que más se aplica a la producción. Sabemos que 
otros: institutos que llegaron a arreglos diversos con centros de 
formación profesional vecinos para que los alumnos entraran 
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en contacto con algo más parecido a las técnicas de producción 
reales, pero no por ello debe ocultársenos que el caso presenta- 
do podría ejemplificar una variante a la que serían muy pro- 
pensos los centros de bachillerato. 

Sólo resta decir que, en contra del principio de interdiscipli- 
nariedad formulado por la reforma, la rotación por unos talle: 
res calcados de los de la Formación Profesional —cuando no 
su versión degradada— o por actividades de índole cultural y 
lúdica más que tecnológica, ha supuesto más bien la organiza- 
ción de un espacio alternativo el de las enseñanzas académicas, 
sin la más escasa sombra de coordinación ni entre talleres y 
otras materias ni de los talleres entre sí. 

Ante este panorama ofrecido por el primer año de experi- 
mentación no es posible dejar de aplaudir la decisión del Mi- 
nisterio y el equipo coordinador de la reforma de suprimir la 
rotación por talleres e impulsar la separación entre «Activida- 
des Artísticas» y «Tecnología» y basar esta última en plantea- 
mientos interdisciplinares, integrados por teoría y práctica y 
basados en la pedagogía activa, concretamente mediante el 
análisis de objetos y el diseño y la realización de proyectos. Sin 
embargo, hay tres comentarios que queremos todavía hacer:a 
la nueva orientación. 

El primero concierne a. la homogeneización radical de la en- 
señanza tecnológica producida en la mayoría de los centros por 
el paso al análisis de objetos y el método de proyectos. En el 
primer año de experimentación, la diversidad de tecnología y 
artes en los centros surgió, en un sentido inmediato, de la de- 
pendencia de éstos de sus tradiciones y su infraestructura ma- 
terial y personal. Por entonces, probablemente, se podrían con- 
tar con los dedos de la mano los profesores que sabían como 
organizar las enseñanzas de tecnología en torno a objetos o 
proyectos. Cuando el equipo coordinador de la reforma organi- 
zó diversas reuniones de profesores del área tecnológica para 
introducirles en los nuevos métodos, la mayoría iban a oír ha- 
blar de ellos, o al menos a ver cómo podrían ponerse en mar- 
cha, por primera vez. El resultado fue que los objetos y proyec- 
tos propuestos como ejemplos a los profesores en encuentros y 
reuniones fueron luego propuestos por éstos a los alumnos en 
la. clase: así llegaron a desfilar por casi todas ellas el flotador 
de cisterna, la pila, el grifo, la polea, etc. (en el País Vasco fue 
la linterna). Sin embargo, son ya numerosos los profesores ca- 
paces de seleccionar y analizar por sí mismos objetos. o de 
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idear y poner en marcha proyectos. Cuando esta capacidad se 
generalice y-el conjunto de los profesores ya esté lo bastante 
familiarizado con los.nuevos métodos como para no necesitar 
tirar de ejemplos ya aprendidos, puede que volvamos a encon- 
trarnos con que surja una diversidad mayor de la deseada en- 
tre:los: centros. Puede que unos monten cadenas de alta fideli- 
dad mientras otros hacen lo propio de un compresor. 

El segundo se refiere en particular al análisis de objetos. 
Analizar un grifo o una pila es muy interesante cuando no se 
ha hecho hasta la: fecha, pero lo cierto es que se trata de tareas 
que bien podrían entrar en un área de pretecnología aplicada 
ubicada en el ciclo superior de la EGB. Esto tendría la ventaja 
, obvia: de que los alumnos del ahora llamado bachillerato gene- 
ral llegarían a éste con una cierta idea de los aspectos más ele- 
mentales de la tecnología y podrían embarcarse en proyectos 
más complejos. Pero sin duda tendría también una virtud mu- 
cho: más importante. Tras dos años de experimentación, parece 
haberse alcanzado la conclusión de que los cursos del ciclo po- 
livalente no pueden arrastrar la pesada herencia de alumnos 
que llegan directamente desde sexto o séptimo de EGB, y todo 
apunta hacia que va exigirse, al menos, haber llegado a octavo. 
Esta medida plantea ya una curiosa contradicción: se establece 
un curso de tipo polivalente y se termina por excluir de él a los 
que han «fracasado» en una enseñanza unilateralmente acadé- 
mica. Fuera de los casos patológicos, buena parte de las causas 
del «fracaso» escolar ala altura del ciclo superior de la EGB 
podrían residir, dicho de forma muy general, en el escaso 
atractivo que para un sector del alumnado tiene una enseñanza 
que reposa enteramente sobre los saberes académicos tradicio- 
nales. La: nueva medida podría suponer que aquellos que más 
necesitan de una enseñanza multidireccional que pueda conec- 
tar con sus intereses personales o con su particular ideosincra- 
sia serían precisamente los excluidos del ciclo en que por fin 
se:ofrece algo:parecido a esto. Inversamente, la traslación de la 
idea de polivalencia al último ciclo de la EGB y la instauración 
en él de un área más vinculada a actividades prácticas y no 
librescas podría ser una oportunidad para que se salvaran de 
la:quema. z 

En tercer lugar, la homogeneización del área y el abandono 
dela práctica deberían hacerse: manteniendo la guardia alta 
frente al peligro de su encorsetamiento progresivo, subrepticio 
e imperceptible en los viejos moldes académicos. Algo de esto 
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ha podido ocurrir en el País Vasco, donde algunos centros han 
organizado un primer curso de tecnología teórica y un segundo 
de tecnología práctica. Esto ha sido posible gracias a —o por 
culpa de— una programación que incluía unos bloques inicia- 
les sobre historia de las tecnologías, control de calidad, ener- 
gías, etc. El departamento de Educación no especificó sino que 
debería empezarse por una especie de iniciación a la tecnología 
—teórica— para pasar después al análisis de objetos y, tras éste 
al desarrollo de proyectos, sin que ello significara que tal o cual 
parte del programa debiera darse en primero o en segundo ni 
que hubiera de ocupar más o menos tiempo del calendario es- 
colar. Algunos centros se han saltado a la torera esta programa- 
ción (B, 111/2, 533), pero otros se han visto pronto enredados en 
ella: 

P. —¿Hay una horas distintas de tecnología teórica y prácti- 
ca? 

R. —Por raro que parezca, la tecnología se ha convertido en 
un elemento teórico, Parece una brutalidad ¿verdad?, pero es 
así. ¿Por qué es así? Porque nosotros nos hemos encontrado, en 
primer lugar, con una serie de bloques temáticos. Estos blo- 
ques temáticos están marcados por el Departamento (de Edu- 
cación) del Gobierno Vasco. Por decir uno: materias primas, 
etc. Entonces, el profesor, ¿qué ha hecho? Bueno: yo voy a ha- 
cer una linterna, al final voy a pedir a un alumno que haga una 
linterna. Para hacer la linterna, hay unos componentes mate- 
riales: entonces, yo voy a dar el bloque de materias primas an- 
tes de meterme a fabricar o a diseñar. Bueno... bloque de mate- 
rias primas: dos meses de curso teórico. Un poco de historia de 
la tecnología: otro mes... tres meses teóricos. Antes de meternos 
a realizar las piezas, vamos a dar algo de metrología: otro mes, 
cuatro meses. teóricos. llevamos ya. Entonces, esta situación, 
que quizá la he ridiculizado en excesivo, es lo que está hacien- 
do que en muchos de los aspectos de esta asignatura se trabaje 
de un modo teórico, más que de un elemento práctico. Claro... 
sobre esto hay muchas discusiones. Yo me he encontrado 'con 
discusiones muy ricas en el propio profesorado; cuando se: les 
plantea que el alumno debe llegar a conseguir el presentar y 
elaborar sus propios proyectos, la primera pregunta que me 
hacen es: ¿cuándo? Yo:soy partidario de que lo pueden hacer 
en el segundo curso, más que en el primero, porque entiendo, 
juntamente con el profesorado, que al alumno hay que dotarle, 
en primer lugar, de unas habilidades y de unos: conoci- 
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mientos básicos para que pueda reinventar la bicicleta. Si uno 
no conoce la rueda, difícilmente vaa poder reinventar los as- 
pectos que le llevarían a conseguir una rueda. Entonces, dado 
que hay elementos que están inventados y que están ahí ya en 
el tiempo, es posible que, a partir de estos elementos, nosotros 
podamos ir recreando otra serie de cosas. Pero, claro, el profe- 
sorado entiende que, muchas veces, esta situación la escoran 
hacia el elemento teórico: entonces, vamos a darles mucha for- 
mación teórica para que luego tengan ya herramientas, intelec- 
tuales al menos, con las cuales trabajar. Entonces, yo, lo que 
les he pedido mínimamente es que haya un cincuenta por cien- 
to de esas seis horas trabajadas manualmente en el taller, que 
se vayan haciendo pequeños.trozos, pequeñas cosas, hasta que 
se puedan desarrollar los proyectos más o menos globales. Y, 
un poco, en esta situación estamos. No tenemos muchas luces 
y creo que tampoco tenemos claro, ni tienen claro, cuál es la 
situación de este área. (B, 111, 191-192). 

La pregunta que cabe hacerse aquí es para qué sirve, enton- 
ces, todo: el resto del curriculum. ¿Qué «conocimientos básicos» 
puede requerir «conseguir» una rueda que no haya podido ad- 
quirirse en Ciencias Experimentales y deban ser incluidos en 
un curso de tecnología teórica? O no hay tal necesidad o,si la 
hay, es probale que indique más una mala programación peda- 
gógica que un vacío estructural. En cualquier caso, si también 
la tecnología va a.convertirse, en todo o en parte, en una mate- 
ria teórica y también ella va a exigir a los jóvenes hincar los 
codos antes de poder emplear las manos, no cabe duda de que 
se: perderá lo que se suponía que iba a ser una de las grandes 
virtudes del nuevo área: la capacidad de conducir hacia la teo- 
ría, desde la práctica, a un buen número de jóvenes hartos ya 
de una actividad unilateralmente teórica y de lazos poco'claros 
con la: práctica. Otros centros y profesores —en este caso del 
territorio MEC-- tenían, a.nuestro juicio más acertadamente, 
la filosofía contraria: 

(.:) La filosofía de la asignatura es la de que ellos sepan qué 
es lo que tienen que hacer y no dependan de nadie. Ellos llegan 
allí, ya:saben lo que tienen:que hacer, estén en la fase que es- 
tén, y se ponen a trabajar. Por supuesto que surgen problemas: 
separa la clase si hace falta,.se. explican y se trata de resolver 
estas «dudas..., es decir, que no hay. primero una clase teórica 
previa en la que:se explique qué pasos hay que dar, sino que 
se: van analizando los pasos que se van dando, y los problemas 
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que van surgiendo son los quese .manejan. No se les dice: 
«pues, para construir el teléfono, hace falta primero esto y lue- 
go esto», para que ellos sigan los pasos que tú les has marcado. 
Se les coge y, primero, se les propone que.es lo que quieren 
construir, qué se necesita para ello. Van surgiendo ideas y se 
comienza a funcionar. Puede ser que el profesor se: dé:cuenta 


. de que hay ideas erróneas... Podrías decir: bueno, vamos a in- 


validar estas ideas. Nosotros les dejamos, y, cuando se llega a 
una situación en la que el error de partida se hace patente, se 
corta la clase y se explica de dónde viene el error: esto ha suce- 
dido por esto y por esto. Se soluciona este problema y marchan 
a trabajar hasta que surja otro. Igual ocurre con los contenidos: 
estás construyendo algo y lo mismo nos aparece..., no sé, la ley 
de la palanca, por ejemplo. Se agarra, se explica, pero sólo 
cuando surge, no antes (...). (B, IV/2, 716-717). 

La diferencia es sustancial. En el primer caso, el alumno se 
encuentra inicialmente ante la tecnología —teórica— en la mis- 
ma posición que en cualquier otra materia: le.es presentada en 
los términos de la enseñanza tradicional, pero bajo la promesa 
de que le será más útil. Es cierto, probablemente, que cual- 
quier clase teórica de tecnología se sitúa más cerca de eventua- 
les aplicaciones prácticas que: cualquier clase de una materia 
académica tradicional, pero también es posible que cierto tipo 
de alumnos, aquellos que solamente consideran útil el saber en 
función de su valor instrumental para la práctica, hartos ya. de 
la promesa de que le servirán de mucho cosas que con frecuen- 
cia no les van a servir nunca de nada —y que empiezan a de- 
mostrarlo—, no estén dispuestos a creer de nuevo en esa pro- 
mesa. Dicho de otro modo: al ser presentada como cualquier 
otra materia, la tecnología se vería envuelta en el desprestigio 
de todas ellas, en general, como saberes librescos y poco rele- 
vantes. 3 

En el segundo caso, por el contrario, se intenta que el alum- 
no llegue por sí mismo a la necesidad de adquirir ciertos cono- 
cimientos teóricos, a través justamente de su funcionalidad 
práctica; de que su práctica no podría seguir avanzando sin 
ellos. A nuestro juicio, ésta es la única forma de incitar el inte- 
rés de la enseñanza de todo:un sector de jóvenes que no están 


dispuestos a hacer el esfuerzo que. se les pide en virtud, sola- 


mente, de una promesa de.movilidad social en la que no creen 
o dela asimilación de una cultura que no consideran la suya. 
Paradójicamente, esta forma de interesar a los alumnos: en 
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los conocimientos de tipo teórico puede tener que ser llevada 
al extremo precisamente por su raro y tardío uso. Sería absur- 
do pensar que el enseñante haya de crear una especial «situa- 
ción de enseñanza» cada vez que quiera explicar la palanca, la 
ley de Ohm o los repartos proporcionales. ¿Debería entonces, 
como. Rousseau con Emilio, perderse toda una noche en el par- 
que para convencerle de la conveniencia de saber orientarse 
por las estrellas, o asaltar fingidamente la huerta de un pacífi- 
co campesino —previo acuerdo y pago secretos— para contarle 
algo sobre la propiedad y el arrendamiento? ¡No! No en una 
escuela vinculada a la vida real y capaz de organizar su propio 
curriculum de acuerdo con criterios de interés intrínseco, fun- 
cionalidad e intrumentalidad para los niños y jóvenes. En tales 
circunstancias, no habría que pedir permiso, cada vez, para in- 
troducir un nuevo elemento teórico, porque una larga experien- 
cia habría convencido ya a los alumnos de que el conocimiento, 
en general, es algo relevante —seamos más exactos: se habría 
evitado persuadirlos de lo contrario, que es lo que la escuela 
hace a pesar de que todo niño entra en ella convencido de que 
va aprender cosas de gran utilidad para su vida—. Cuando lo 
que se ha hecho es esto último, mostrarles hasta la saciedad 
que tienen poco que sacar de la escuela, es decir, cuando se ha 
combado el palo en un sentido durante demasiado tiempo, es 
probable que haya que combarlo en sentido contrario para con- 
seguir enderezarlo. Este es precisamente el problema: que in- 
cluso la tecnología teórica, cuya proyección práctica instru- 
mental debería resultar evidente por sí misma, necesita ser jus- 
tificada paso a paso ante los alumnos que ya aborrecen la ense- 
ñanza academicista: gato escaldado, del agua fría huye. 

Por último,: creemos que el ciclo polivalente —y también, 
por supuesto, el segundo ciclo secundario, pero hay que tener 
en cuenta que el primero será ya terminal para muchos jóve- 
nes— debería incluir las adquisición de conocimientos y expe- 
riencias sobre lo que es el mundo de la producción que les es- 
pera —con suerte— a la salida de la. escuela. Explicar la tecno- 
logía como un mundo simplemente derivado de la ciencia o el 
flotador y la. pila como ingeniosos artilugios que ejemplifican 
la densidad de los líquidos o:la ionización es, en buena medida, 
conducir a los jóvenes a engaño. La tecnología no tiene sus raí- 
ces en la ciencia, sino en la producción material; y las pilas y 
los flotadores no son diseñados pensando en sus bases científi- 
cas, sino en su venta masiva como mercancías. Entre todos los 
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centros de enseñanza visitados solamente encontramos un caso 
en el que el profesor del área tecnológica (véase A, 1/2,347-348 
y 352-353) sé acordase de explicar quelo que estaban viendo 
no eran sólo objetos tecnológicos más o menos simples o sofis- 
ticados, sino también y sobre todo productos sociales, mercan- 
cías que incluyen: una porción de beneficios empresariales. Así, 
por ejemplo, podía explicarles que se diseñan piezas de madera 
tal que no puedan ser sustituidas sino por conjuntos enteros, o 
que generalmente se refieren las innovaciones que abaratan los 
costes de mano de obra a las que mejoran la seguridad o la ca- 
lidad de los productos, y lo hacían con ejemplos. 

Pero lo común es que no se plantee siquiera el poa. o 
que no se le intente dar respuesta alguna: 

P. —¿Veis los aspectos sociales de la tecnología, o sólo los 
E 

R. —No, yo creo que tampoco los muchachos, ahora, tienen 
eso todavía muy claro. Yo no lo he visto. (B, IV/2, 588). 

En otras ocasiones se intenta, pero con una óptica bastante 
parcial y desenfocada: 

P. —¿Se ven los aspectos sociales de la tecnología o sola- 
mente los técnicos? 

R. —Los:sociales también. Existe una parte que era la histo- 
ria propia de la tecnología, donde el Ministerio tenía que haber 
mandado mucha bibliografía... Mandó poca. Nosotros, con: el 
dinero, a veces, que nos han mandado, hemos comprado cosas, 
y ellos intentan ver el análisis y la evolución que ha tenido la 
tecnología y la implicación social de cada objeto. Cuando un 
objeto, hoy, se estudia, se ve si hace quinientos años existía, si 
lo inventaron los egipcios, y que evolución ha tenido hasta hoy, 
tanto culturalmente como económicamente, por qué lo ha ne- 
cesitado el mercado, por qué se ha variado... Es un punto que 
creemos importante. A veces se nos escapa de las manos, es di- 
fícil acoplarlo, pero se intenta, porque hay libros, y ellos bus- 
can y encuentran cosas y te consultan, -y a lo mejor ven el obje- 
to de hace cien años, y ven cómo es hoy... un quinqué, una lám- 
para de gas, cómo ha evolucionado. Hay muchos objetos donde 
se ve perfectamente: la lámpara de Edison. (B, IV/2, 584). 

Nada de lo que este entrevistado, director de un centro, pro- 
pone está de más, pero es notablemente insuficiente. En primer 
lugar, da la impresión, más bien, de que se quiere educar al 
consumidor, no al productor: la «implicación social» de un ob- 
jeto parece ir por ahí: «por qué lo ha necesitado el mercado, 
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por qué se ha variado». Si nuestro entrevistado no lo dice más 
explicítamente es porque ni siquiera se plantea el problema. Y 
difícilmente podría ser de otra manera: lo cierto es que sabe- 
mos ya algo sobre las implicaciones de los objetos como obje- 
tos de consumo, es decir, sobre las tecnologías de producto, 
pero muy poco todavía sobre sus implicaciones como objetos 
con todo un proceso de producción detrás, o sea sobre las tec- 
nologías de proceso. Por poner un ejemplo: sabemos bastante 
de los efectos del automóvil en la atmósfera, en la fisonomía 
de las ciudades o en la «espiritualidad de la gasolina», que de- 
cía Jules Henry, pero muy poco de sus efectos sobre el trabajo 
de los cientos de miles de personas que los fabrican y menos 
todavía de lo efectos, a través de su trabajo, sobre su vida. Lo 
mismo o más —la automoción es el sector estrella de la socio- 
logía, la economía y la psicología del trabajo, la ergonomía y 
la medicina industrial, etc.— puede decirse de cualquier otro 
producto. Verdaderamente, no puede esperarse de profesores 
de enseñanza secundaria cuya formación no ha tenido nada 
que ver con esto que conozcan adecuadamente algo que las 
ciencias sociales sólo investigan de manera sistemática desde 
hace uno o dos decenios, con resultados desde hace uno. 

Incluso las escuelas integradas en movimientos cooperati- 
vos, como las de Mondragón, lo que parece que debería ser mo- 
tivo más que suficiente para hacer de la estructura social de la 
empresa un tema: problemático y merecedor de ser abordado, 
se ignora olímpicamente el tema: 

Después, en esta vertiente de los aspectos sociales de la em- 
presa, yo pienso que todavía estamos a años luz de lo que debe- 
ría ser, en el sentido siguiente: se habla poco..., inclusive aquí, 
aunque parezca una contradicción, se habla poco de la empre- 
sa cooperativa, de su organización, etc., y de sus aspectos más 
definidos y de los aspectos sociales. ¿Por qué? Porque, funda- 
mentalmente, los que más sabían de este tema eran los de la 
rama profesional administrativa, y estos señores, normalmen- 
te; se ceñían más a la vision de las empresas como un aspecto 
de producción, un aspecto de ventas..., que un aspecto social. 
Entonces, con una reflexión posterior que hemos ido haciendo, 
nos hemos ido dando cuenta de cómo muchas cosas, esta situa- 
ción social que aparece ahí debería ser conformada, no desde 
un ambiente de la tecnología —que podría darse—, sino desde 
el' ambiente de las ciencias sociales, que deberían tener su inci- 
dencia en este campo. Pero las ciencias sociales, actualmente, 
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se están dedicando a estudiar la Revolución Francesa y las co- 
lonias y el final del colonialismo, etc. (...) La organización: so- 
cial que tiene una empresa de corte capitalista, la organización 
social que tiene una empresa de corte cooperativo, es un tema 
que debería ser dado, al menos, por las ciencias sociales, no 
tanto por la tecnología, aunque es tema de tecnología también. 
Es un tema que, resumiendo, está bastante abandonado toda- 
vía. (B, IIV/1, 195). 

Hasta las indicaciones de la programación propuesta por la 
Administración, que suele considerar la historia de la técnica 
como una cadena de inventos afortunados al margen de las re- 
laciones sociales, asustan a los profesores de ciencias sociales: 

Bueno, mira, yo te puedo decir lo que pienso hacer el año 
que viene, que es no hacer caso del 50 por ciento, ni del 100 
por ciento (alude a la programación aportada por el Gobiérno 
Vasco, que se supone cubre el 50% del calendario de una asig- 
natura, dejando el resto a la iniciativa del profesor y/o el cole- 
gio) ni de nada. Es decir, en el caso de primero, en Ciencias 
Sociales, por poner un caso concreto, tienen cinco temas: el 
primero de ellos, y así, de frontispicio, es la historia de la téc- 
nica, con lo cual muchos profesores de Ciencias Sociales y de 
Historia se han echado atrás, por la pérdida de valores de tipo 
social, de tipo económico, que no aparecen por ningún lado. (B, 
TH/1, 312). 

Literal. La administración vasca ha sido la única que ha in- 
troducido una historia de la técnica, en los programas, prácti- 
camente desde el principio. El resultado: el pánico entre los 
profesores. No nos engañemos: nuestros profesores de enseñan- 
za secundaria saben mucho de la Revolución Francesa, pero 
muy poco de la Revolución Industrial. Esto, justamente, agra- 
pa el peligro del academicismo en el tratamiento de la tecnolo- 
gía. De hecho, la programación de la «historia de la técnica» 
por la administración vasca no es otra cosa que la organización 
de un periplo desde la pirámides de Egipto, o quizá desde el 
hacha de sílex, hasta el moderno microprocesador: ¡cuánto in- 
genio humano!, ¡cuánto progreso!, ¡cuántas curiosidades!... y, 
sobre todo, ¡cuántos tópicos! Ante la incapacidad de diseñar 
una historia o una sociología serias de la técnica y de la pro- 
ducción, se monta una historia de almanaque, parecida a aque- 
las viejas secciones de los tebeos infantiles: «¿Sabía usted 
que...?» 

Sin embargo, no se trata de eso. No se trata de hacer una 
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historia de la técnica tan simple y apologética como la que du- 
rante mucho tiempo pasó por historia política, pero poniendo 
ahora a sabios e industriales donde antes se ponía a reyes y ge- 
nerales. Sería cien veces más interesante que los jóvenes que 
ácuden a las aulas de secundaria aprendieran de ellas algo so- 
bre la historia inmediata de la técnica y la organización pro- 
ductivas que les esperan a la salida. de ellas. Que aprendieran 
algo sobre por qué la división del trabajo, sobre la organiza- 
ción taylorista de la producción, el trabajo en cadena, los 'cos- 
tes salariales, el enriquecimiento de tareas, el trabajo en equi- 
po, los círculos de calidad, la cogestión, la autogestión, etc. Que 
recibieran alguna información sobre el significado de las opcio- 
nes tecnológicas: por qué se automatizan unas partes del proce- 
so de produción y no otras, por qué se prefiere una máquina- 
herramienta de control mumérico a una de modo aprendizaje, 
por qué la informática enriquece el trabajo de unos grupos pro- 
fesionales y empobrece el de otros, etc. No es éste el lugar para 
detenerse a demostrarlo, pero es obvio que la argumentación 
anterior.se basa en el pleno convencimiento de que estas cosas 
ocurren de un modo u otro por razones sociales y políticas, vale 
decir por motivos de poder —a escala social y/o en el mero ám- 
bito del lugar de trabajo—, no por imperatiyos técnicos. 

No entenderlo así coriduce inevitablemifgte al fetichismo 
tecnológico, a la apología de lo existente: 

P.—¿Se ven los aspectos Suele de la tecnología, o:sola- 
mente los técnicos? 

R.: Nosotros pretendemos que el chico empiece por LS 
cuenta y por analizar el entorno social que le mueve, y por eso 
empezamos por estudiar las empresas, el tipo de empresas que 
hay en su zona, incluso el tipo de profesiones que se necesitan 
en esas empresas. Nosotros queremos insertarlo un poco, de al- 
guna forma, en la empresa, al chaval, y uno: de los objetivos -es 
también que, haciéndolo pasar o haciéndole ver un poco las 
secciones: que hay dentro de cada empresa, el chaval también 
tenga elementos de juicio, a través de actividades y demás, 
para saber qué aptitudes tiene él ante qué ep aica0 (...). 
(B, TIV1, 174). 

Las «secciones» a que se refiere el entrevistado son: produc- 
ción, «ventas o comercialización y caja o tesorería, una subdivi- 
sión que se repite en:muchos colegios vascos. Pequeños grupos 
de alumnos se reparten cada una de las funciones correspon- 
dientes y estimulan así la estructura de una empresa. Pero esta 
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simulación, esta audaz representación de la organización: in- 
dustrial, presenta el pequeño inconveniente de dar por bueno 
lo que existe, de partir de lo que había que demostrar. ¿Por qué 
no se ha añadido una sección de dirección, o de programación 
de inversiones, por ejemplo? Porque se da por sentado que esas 
cosas solamente necesitan aprenderse en los niveles y ramas 
minoritarios de la escuela a los que sólo llegarán los privilegia- 
dos, ya que la mayoría de la gente no va a tener oportunidad 
de decir nada al respecto en su lugar de trabajo. 

La apología de lo existente a través de un enfoque sesgado 
de la formación tecnológica puede alcanzar algunos extremos 
alarmantemente «neoliberales»: 

P. —¿Veis los aspectos sociales de la tecnología o sólo los 
técnicos? 

R. —Yo creo que las dos cosas. Yo he leído a gente que hace 
un razonamiento de la función social de la tecnología, y me pa- 
rece fundamental. Yo les he dicho a los chavales que la tecno- 
logía nos hace más libres. (B, IV/2, 477). 

Fantástico. De inmediato se pregunta uno a quién y desde 
cuándo, pero el profesor entrevistado enseguida nos lo aclara: 
esa libertad se alcanza a través del mercado: 

Evidentemente, un individuo que maneja la tecnología no 
es un individuo al que se le pueda manejar tan fácilmente. O 
sea, si a ti te venden un aparato compacto y tú no sabes nada 
de las características de este aparato, ni cómo funciona ni 
cómo se elabora ni todo lo demás, es muy difícil que puedas . 
intervenir sobre ciertos aspectos de este aparato:o de cualquier 
producto que te estén vendiendo. Ahora, si tú tienes unos cono- 
cimientos teóricos, sabes que eres una persona que no.se te 
puede manipular, ni se te puede engañar, ni se te pueden ven- 
der cosas, cualquier cosa, sin, por lo menos, ser consciente de 
las necesidades que tienes, y que ese producto responde a tus 
necesidades. (B, IV/2, 477). 

La formación tecnológica sería ahora puesta al servicio del 
viejo mito de la soberanía del consumidor: hasta hoy, las gran- 
des empresas y las pequeñas habían manipulado nuestras nece- 
sidades y, sobre todo, la forma de satisfacerlas, pero a partir 
de ahora se acabó... ¡se van a enterar! Ya vemos a los egresados 
de la nueva secundaria destripando y rechazando los. productos 
engañosos que les ofrecían comerciantes ávidos de lucro: orde- 


nadores —«no me gusta este-circuito impreso»—,. prendas de 
fibra artificial —«no me fío de este polímero»—, frascos de 'sal- 
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sa. mayonesa —«detesto este conservante» —y un largo etcétera. 
¡Mercado: y democracia serán, por fin, una misma cosa! Lásti- 
ma que la complejidad del mundo de las mercancías guarde 
tan poca relación con lo que puede aprenderse en las horas de 
tecnología del bachillerato general. Una pena, también, que la 
educación para el consumo, por otra parte tan necesaria, sea 
más cuestión de una información amplia que del conocimiento 
necesariamente especializado de una tecnología práctica. La- 
mentemos, en fin, que lo que normalmente buscamos mediante 
la. educación para el consumo —es decir, lo que creemos que 
se debería buscar— sea en la mayoría de los casos susceptible 
a ser alcanzado mucho más rápida y eficazmente mediante un 
adecuado control de la producción. 

Pero, digámoslo una vez más: aquí estamos hablando de la 
necesidad de conocer los procesos tecnológicos, al margen de 
los productos, que son otro problema. Y conviene subrayar que, 
si la reforma de las enseñanzas medias sale adelante, la escola- 
rización mínima, salvo incumplimiento de la ley, será justa- 
mente la de los que abandonen las aulas sin acceder al bachi- 
llerato general o nada más terminarlo. Sobre los primeros, ya 
sabemos que la opción elegida es que se las arreglen como pue- 


dan, organizando para ellos un basurero ad hoc que, con el . 


nombre de «formación ocupacional», «iniciación profesional» 
o cualquier otro, les permita alcanzar la edad legal para salir 
a buscar trabajo y no encontrarlo. En cuanto a los segundos, 
que serán muchos menos, comparten con los primeros la suerte 
de que para ellos serán los peores trabajos. Precisamente por- 
que su fuerza de trabajo será simple por excelencia, es decir, 
porque carecerán de cualquier cualificación específica obteni- 
da en la:escuela —y es:muy poco probable que les vaya mejor 
fuera—, serán el grupo laboral con menor capacidad de defen- 
sa y negociación. Si la organización del trabajo y la tecnología 
y sus aplicaciones. tratan de manera desigual a unos y otros 
grupos. ocupacionales, .como efectivamente ocurre, no cabe 
duda alguna de que ellos serán el grupo peor tratado. Por ello 
mismo son. también quienes más necesitan los elementos cogni- 
tivos necesarios para saber qué hay detrás de esta tecnología y 
esa organización de trabajo, y necesitan adquirirlos, imperiosa- 
mente, enel último tramo de su paso por la escuela. Huelga 
decir que lo que resulta cierto para los jóvenes alumnos del ba- 
chillerato general lo es doblemente para los que no acceden 
a él. 
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Sin embargo, es de temer que el área tecnológica. se siga 
pensando más en función de las figuras de los futuros ingenie- 
ros y técnicos especialistas —o el título que sustituya a éste— 
que en las del conjunto de los trabajadores futuros, estudiantes 
presentes. Una muestra de esta tendencia a ver solamente el 
vértice de la pirámide, forma de miopía que suele afectar a casi 
todos los que se ocupan del sistema escolar, se manifiesta cla- 
ramente en la actual fiebre de la informática. De repente, todos 
los colegios e institutos se llenan de ordenadores. Alguien ha 
dicho que no hay que perder el tren de las nuevas tecnologías, 
y ¡ay del que no aprenda los rudimenteos del BASIC! Cuando 
por fin empezamos a librarnos de los que se empeñaban en que 
supiéramos latín llegan los que no conciben que no se sepa ma- 
nejar un ordenador. Todo esto, claro está, sin tomarse la más 
mínima molestia en saber qué es lo que realmente se necesita. 
Primero se compran los ordenadores, después se inventan «si- 
tuaciones de enseñanza» que justifiquen el dinero gastado. Se 
pone en pie toda una mitología sobre las profesiones del futuro 
y se olvida que, en la mayoría de los casos, la informática y la 
microelectrónica se aplican de manera que simplifican los 
puestos de trabajo en vez de tornarlos más complejos. Más que 
forzarnos a aprender nuevas cosas, la innovación tecnológica 
nos lleva con frecuencia a no poder aplicar y tener que olvidar 
las que ya sabíamos, tal como un pequeño chip en una máqui- 
na fotográfica nos da la misma o mejor instantánea que antaño 
mientras nos exime de enfocar, calcular el tiempo de exposi- . 
ción, etc. Si tenemos en cuenta de nuevo que el bachillerato ge- 
neral es lo último que harán en la escuela los jóvenes que irán 
a los puestos de trabajo menos cualificados, y que los que ocu- 
parán los más cualificados van a pasar todavía unos cuantos 
años en las aulas, no es difícil llegar a la conclusión de que bien 
podrían haberse empleado esas horas en cosas más realistas y 
útiles que el aprendizaje de rudimentos de informática. Es difí- 
cil, por lo mismo, ver en el actual furor por los ordenadores en 
la escuela otra cosa que una muestra más de lo hábiles que son 
las grandes empresas multinacionales para vender sus produc- 
tos. Si el profesor que nos prometía que la tecnología nos haría 
libres no se equivocaba, habrá que lamentar que la enseñanza 
secundaria no haya cogido a tiempo a las actuales autoridades 
educativas. 
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Algunos imprevistos 
de la enseñanza activa 


Por ningún precio nos atreveríamos a intentar definir: aquí 
qué puede ser exactamente la enseñanza activa. Se trata de un 
concepto tan ampliamente utilizado, y al quese han significado 
tan diversos y variopintos, que casi representa ya sólo una 
orientación vaga y muy general, una vocación, por no decir un 
estado del espíritu. La lista de propuestas que se vinculan a esta 
expresión podría ser interminable: aprender haciendo, creativi- 
dad, partir de los intereses del alumno, aprendizaje no memo- 
rístico, creación de situaciones de enseñanza estimulantes, par- 
ticipación de los estudiantes en la conformación del curriculum, 
trabajo en equipo, aprendizaje con investigación personal, vin- 
culación de la enseñanza al medio, aprender a aprender, reso- 
lución de problemas, paradigma ecológico, aprendizaje como 
reconstrucción, etc., etc. Sin embargo, creemos que, en general, 
la idea de la enseñanza activa puede vincularse a una propues- 
ta marco: el niño o el joven no deben recibir conocimientos ya 
mascados, sino adquirir y desarrollar estructuras y modos de pen- 
samiento que les permitan obtenerlos a partir de materiales, da- 
tos y experiencias; la adquisición y desarrollo.de esas estructu: 
ras y modos de pensamiento, por ende, no dependería ya. de 
cuál sea el contenido de la enseñanza, sino de qué relación esta- 
blece el alumno con él. Este mayor énfasis en la relación plan- 
tea, en lo que respecta al contenido, una liberación y: una 
restricción. Una liberalización en cuanto que el contenido pre- 
cisa pasar a ser relativamente secundario, pues la maduración 
del pensamiento puede tener lugar a partir de contenidos dis- 
tintos. Una constricción, en fin, en cuanto que, al requerirse la 
colaboración y no la mera pasividad del alumno, ya no vale 
cualquier contenido —en contra del razonamiento que, por 
ejemplo, puede emplearse para defender las supuestas virtudes 
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propedéuticas del latín—, sino que éste ha de estar cercano a 
los intereses del alumno. Se trata, pues, de facilitar la madura- 
ción intelectual del niño o el joven:a partir del manejo de datos, 
materiales y experiencias que, por sí mismas, conciten su inte- 
rés. 

Con formulaciones quizás vagas y generales, pero, no obs- 
tante, unívocas y de intención inequívoca, los documentos de la 
orientación de la reforma de las enseñanzas medias han tratado 
de empujar al profesorado en esta dirección. Hay que conceder- 
les el mérito de haber comprendido, contra la opinión más ge- 
neralizada, que lo fundamental, más allá de lo concerniente a 
la estructura orgánica del sistema educativo, era reformar los 
métodos de enseñanza y aprendizaje, antes que y con prioridad 
sobre los contenidos. Habiendo —como hay y habrá— tiempo 
para criticar las limitaciones y los errores, no se puede dejar de 
aplaudir toda medida que vaya contra la sobrecarga de los pro- 
gramas, los métodos memorísticos, la centralidad de los libros 
de texto, el abuso de las lecciones magistrales y la transmisión 
oral, etc., o que estimulen la integración de la teoría y la prác- 
tica, el trabajo en equipo, la experimentación y el pensamiento 
autónomos, el sentido crítico, las actitudes creativas, el diálogo 
maestro-alumno —frente al monólogo del primero—, etc. 

Pero el objetivo de este capítulo no es felicitar y felicitarnos 
por lo bien que marcha todo, sino precisamente lo contrario. 
Nuestro objetivo es señalar cómo las mejores intenciones pue- 
den naufragar, o producir efectos perversos, si no se ponen los 
medios para evitarlo. De manera que, aquí, y tras hacer constar 
nuestro apoyo a todo lo que nos acerque a una enseñanza y un 
aprendizaje activos y nos aleje de los viejos métodos, nos vamos 
a dedicar a mostrar cómo algunos buenos propósitos pueden 
hacer agua. No se trata de hacer un balance general del tema 
sino de hacer una serie de observaciones —en tanto que datos 
y en tanto que juicios. 

En realidad, son muchos los centros que se han acogido a la 
reforma precisamente por entender que en ellos ya se venía inno- 
vando, sobre todo dando pasos hacia una pedagogía más activa. 
Entendieron, en particular, que en el marco de la reforma, en vez 
de estar prohibidos, los métodos activos serían algo permitido e 
incluso. estimulado. Para otros muchos —tal vez ya mayoría, 
pero que lo serán sin lugar a dudas cuando la reforma se genera- 
lice—, sin embargo los métodos activos han llegado de la mano 
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de la administración pública: recuérdese que estamos hablan- 
do de enseñanza secundaria, donde la renovación pedagógica 
es bastante escasa, y no de la básica. La actividad de la admi- 
nistración ha consistido, más que nada, en crear un marco en 
el que unos pocos «liberados» más el conjunto de los enseñan- 
tes de cada área pudieran reunirse y trabajar para crear nuevos 
materiales, diseñar nuevas programaciones, pergeñar nuevos 
métodos, etc. Puede afirmarse que, de hecho, ha existido una 
elevada dosis de voluntarismo en todo ello. 

En general, todo el profesorado se queja de improvisación, 
de falta de apoyo por parte de la administración, de que se lle- 
van a cabo rectificaciones sobre la marcha, de que se reciben 
directrices poco realistas, etc., así como de que no hay compen- 
saciones económicas, tienen que trabajar demasiadas. horas, 
etc. La administración, a su vez, se defiende argumentando que 
es mejor experimentar, equivocarse y rectificar que reformar 
por decreto y no poder rectificar, que la experimentación con- 
siste en parte en que sean precisamente los profesores quienes 
experimenten, etc. En realidad, parece que hablar de la. admi- 
nistración como un todo homogéneo es algo que no responde a 
la verdad. La actividad de ésta oscila desde la intensa tutela 
ejercida por el MEC en su ámbito de competencia hasta el lais- 


- sez faire del Departamento de Educación vasco. Concretamente 


es éste el que más iras suscita por parte del profesorado: 

(...) Yo me apuntaría (otra vez) a la reforma, lo cual no quita 
que pueda estar seis horas hablando de la Administración, del 
poco caso que ha hecho, de que no ha cumplido lo que prome- 
tió (...). (B, 11, 214). 

(...) Lo de experimentar (...) parece que está bien, pero es 
una trampa, es como una sanguijuela que te va chupando la 
sangre. Tú experimentas, aparece por ahí un volapio, en plan 
gavilan, coge lo que has experimentado y se lo lleva (...) Vienen 
unos asesores de Lejona, que les ha costado venir la de dios, 
pero que ya se acercan... Entonces, es una gente que no es ase- 
sora (...) es un equipo que se juntan ellos, un poco autodidactas 
(...) y con muy buena voluntad, que eso siempre hay, claro. (B, 
11/1, 237-238). 

Colaboran, pero colaboran al estilo de ellos. Creen que es el 
mejor, pero nosotros, aquí, yo creo que esperábamos otra cola- 
boración más directa, (...) creíamos que nos iban a decir: éstas 
son. las líneas y, por aquí tal, con ejemplos —nada, de eso 
nada—. «Vosotros experimentad». No evalúan y tal, pero hasta 
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ahora: estoy yo por ver: «Oye, pues lo estais haciendo mal». (B, 
1112, 471). 

(..:) Durante el primer año nos han venido unos que les lla- 
man ellos técnicos coordinadores, pero que de guías no tienen 
nada. O sea, recogen datos sobre lo que hacemos y no hacemos 
y, de vez en cuando, dice: «Oye, que el objetivo dice esto», y 
nosotros le decimos: «Sí, ya sabemos, pero dinos cómo:» (B, 
II1/2, 688). 

(...) Esperábamos más de Vitoria, y que nos solucionaran 
problemas prácticos y de orientación, y nos hemos visto-que 
ellos venían casi a pedirnos a nosotros (...) (B, I11/3, 983). 

Hay que decir que no hemos tenido ningún tipo de apoyo 
por parte del gobierno o de instituciones... que se dedique, con- 
cretamente, a equipos de pedagogos, etc. Yo, por lo menos, me 
he hecho mi material, y al hacerme el material para un curso 
entero me supone muchas horas de trabajo. (B, 1113, 1287). 

Esta falta de conexión conduce a que coexistan las declara- 
ciones de objetivos más rimbombantes con: las realidades más 
prosaicas. Así, por ejemplo, en el folleto —bilingúe y a todo co- 
lor— del Gobierno Vasco titulado Reforma: de las Enseñanzas 
Medias: Marco experimental, se lee: 

+ (...). Enlo que hasta ahora se ha venido llamando una ense- 
ñanza tradicional, tomando como eje estos momentos del pro- 
ceso educativo a lo largo de una clase, podemos afirmar que el 
profesor emplea, de su tiempo lectivo, un 5% a Motivación- 
Orientación, un 70%: a Nueva Información, un 20%:a cambio 
Interno-Asimilación y un 5% a Interacción (...) 

Ahora bien, las reformas educacionales que se plantean la 
renovación metodológica como uno de los cimientos de las mis- 
mas, en esencia, están propugnando un cambio en las prácticas 
docentes que se ha de traducir en una distribución de tiempos 
diferentes para cada uno de los momentos del proceso educati- 
vo, y toman como modelo de distribución de tiempos los pará- 
mietros siguientes: para Motivación-Orientación un 15%, para 
Nueva Información un"10%, para Cambio Interno-Asimilación 
un 60% y para Interacción un 15% (pág. 11). 

La poesía la pone el Departamento de Educación, la prosa 
los profesores: 

P. —Yo, aquí (en el citado folleto), he leído -que el proceso 
de enseñanza aprendizaje se divide en motivación-orientación, 
nueva información, cambio interno-asimilación e interacción, 
y que eso se distribuía en-un 5, un 70, un 20 y un 5%, y que 
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debía pasar a 15, 10, 60 y 15%, respectivamente. ¿Cómo se 
come eso? 

R. —No lo sé, (B, 1V1, 226). 

P. —(La misma más o menos) 

R. —No tengo ni idea. La verdad, que hay.cosas... que no 


- llevamos nada de eso. (...) Yo, desde luego, lo he leído y lo tengo 


ahí dejado, y me imagino que los demás profesores también, o 
sea, que no... que no vamos nada por ahí. (B, 111/2, 800). 

P. —(La misma) 

R. —Sí, esto ya lo tengo yo leído; ya lo tengo yo, además 
comentado con... Yo pienso que esto, como muchisímas cosas 
de las programaciones y de lo que son periodizaciones, y de lo 
que son objetivos de aprendizaje y tal, pues no lo tenemos pre- 
sente continuamente. La verdad es que no lo tenemos presente. 
(B, II1/3, 996). 

Pero junto a estos pequeños o grandes fiascos también hay 
experiencias prometedoras. La más interesante probablemente 
sea la constituida por los «créditos de evaluación» o «termina- 
les» de la variante catalana de la reforma, una especie de pro- 
yectos interdisciplinares en los cuales, durante una semana al 
final de cada curso, los alumnos deben poner en juego: todas 
las capacidades adquiridas. Tienen la ventaja, por tanto, de la 
interdisciplinariedad. Pero tienen también la desventaja, como 
su propio nombre lo indica, de que su finalidad no es el apren- 
dizaje sino la evaluación. 

Otra experiencia de la que sacar conclusiones globales es, 
desde luego, la constituida por la realización de proyectos y el 
análisis de objetos en el área tecnológico-práctica. De hecho, el 
análisis de objetos se ha utilizado en numerosas ocasiones, al 
margen de la REM, en experiencias ejemplares de pedagogía 
activa, y lo mismo puede decirse de la realización de proyectos. 
A diferencia del caso anterior, aquí la innovación concierne di- 
rectamente al proceso mismo de aprendizaje. 

Parece paradójico, pero no lo es tanto, que estas experien- 
cias tengan lugar, por así decirlo, en los márgenes de curricu- 
lum: los créditos terminales fuera de programa y. en la semana 
final de curso, el análisis de objetos y el desarrollo de proyectos 
en un área nueva como es la de tecnología. Si pasamos de la 
sorpresa a la interrogación sobre las causas, podemos formular 
una hipótesis: las innovaciones son más fáciles, precisamente, 
en los márgenes porque en ellos hay menos cosas establecidas 
e inamovibles. La resistencia, explícita. o implícita, activa o 
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simple producto de la inercia, es mayor, por el contrario, en 
las áreas tradicionales. La cuestión consiste en saber de qué 
lado se inclinará la balanza: ¿se extenderán las nuevas expe- 
riencias hacia los componentes académicos tradicionales del 
programa escolar, .o se disolverán como un azucarillo en un 
vaso de agua? . 

Para la mayoría de los profesores, la enseñanza activa viene 
a hacer frente a uno de los obstáculos más graves que encuen- 
tran en su labor: la falta de interés de los alumnos. Este desin- 
terés tiene profundas raíces que se encuentran en parte dentro 
- y en parte fuera de la escuela. Como tal, la escuela sólo podía 
mover a los. alumnos por intereses propios de ellos mismos o 
intrínsecos a las materias tratadas, pero, en vez de eso, lo que 
suele hacer es: separarse gradual pero consistentemente de 
aquellos y anegar estos de un mar de formalismos y aburri- 
miento generalizado.:La curiosidad de un niño es prácticamen- 
te infinita como habrá podido comprobar cualquier adulto que 
se haya visto:alguna vez acosado por sus preguntas, pero la es- 
cuela va apartándolo lentamente de los focos de su interés para 
conducirlo: hacia: los que la institución considera legítimos. 
Aunque el proceso de enseñanza es aparentemente una cons- 
tante aportación de respuestas, en realidad es sobre todo una 
continua definición de preguntas o, si se prefiere, una continua 
situación de las preguntas espontáneamente definidas por los 
alumnos —espontáneamente o bajo la influencia de su medio, 
pero esto es indiferente bajo el punto de vista de lo que estamos 
tratando— por aquellas otras que la escuela decide oportunas. 
Cada programa oficial, cada libro de texto, cada lección magis- 
tral y cada momento de interacción cognitiva entre profesor y 
alumno son un paso en la definición de lo que éste debe pre- 
guntar o preguntarse y, por:ende, de las respuestas que recibirá 
o encontrará. Quizá se refiera a esto Miguel de Unamuno cuan- 
do dijo que la universidad tenía por función convertir el saber 
en asignaturas, caracterización que sería extensible, con mayor 
razon, al resto de la institución escolar. 

No: vamos a hacer aquí un análisis de los'programas o los 
contenidos de la enseñanza, pero la observación nos ha sumi- 
nistrado sabrosos ejemplos de cómo se puede lograr el desinte- 
rés más absoluto y hasta el hastío incluso donde parecía impo- 
sible. Fijémonos, por ejemplo, en las clases de Música, una ma- 
teria que, aparentemente al menos, debería atraer en principio 
a los:alumnos,.o:como mínimo no suscitar su rechazo. Algunos 
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colegios decidieron incorporarla al currículum del ciclo poliva- 
lente desde el principio y de buena gana, otros: lo hicieron: el 
segundo y de mala, forzados por la decisión del. Ministerio en 
cuanto al reparto de horas entre Tecnología y Actividades Ar- 
tísticas. Pudimos observar clases de esta materia en tres cole- 
gios de Madrid y nos dieron referencias de cómo se organizaba 
en un cuarto. 

En el colegio Jesús del Pino, el profesor era un músico del 
Ayuntamiento contratado al efecto, e impartía las clases que 
nos parecieron más atractivas para los alumnos. Estos escucha- 
ban música y apuntaban cualquier cosa que les sugiriera en un 
cuaderno. El profesor dosificaba los tipos de música, de mane- 
ra que, cuando nosotros estábamos presentes, dedicaban una 
parte del tiempo al «tecno-pop» y otra a Beethoven. Incluso 
Beethoven era sometido a un cierto tamiz, escogiéndose piezas 
como la sonata para piano «Claro de Luna», que alcanza: mo- 
mentos casi de «rock sinfónico». El profesor acompañaba las 
audiciones con breves explicaciones sobre los tipos de música, 
los instrumentos, etc. Además, las audiciones alternaban con 
interpretaciones a cargo de los alumnos que, provistos de va- 
rios y distintos instrumentos de percusión, aprendían a seguir 
el ritmo. Dejando de lado discusiones más detallistas, o el que 
algunos alumnos fueran reticentes, por timidez, a tocar los ins- 
trumentos, nuestra impresión fue que disfrutaban en la clase y 
que aprendían al menos una parte de ellos, y que el profesor 
no podría hacer mucho más ante el desinterés de la otra parte, 
cuyas raíces llegaban sin duda más hondo de lo: que allí suce- 
día (A, 1/2, 291-295) 

En el segundo colegio, el centro de formación profesional 
Virgen del Pilar, una clase consistía, por ejemplo, en que el 
profesor les preguntaba qué eran la redonda, la blanca y la ne- 
gra, que había explicado en días anteriores. Después explicaba 
el silencio y la corchea, haciéndoles reproducir los signos sobre 
el papel. Más tarde interpretaría «Para Elisa» de Beethoven y 
les haría seguir un ritmo golpeando con un lapicero sobre la 
carpeta. Finalmente, les dictaría unos apuntes sobre las seme- 
janzas entre música y literatura (A, 1/1, 99-100). Tras la clase 
se quejaría.a la observadora de cómo podría pretender el Mi- 
nisterio que aprendieran música sin enseñarles solfeo. No hace 
falta señalar que esto ya se parece bastante a cualquier asigna- 
tura, salvo por el recital pianístico y el breve excurso en la per- 
cusión colectiva. 
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En el tercer colegio, el instituto Manuel Pérez, la cosa-toma- 
ba ya visos patéticos. Aparte de dictarles definiciones de térmi- 
nos musicales y características principales de lo que escucha- 
ban, los. alumnos fueron sometidos en nuestra presencia a 
diversas piezas de canto gregoriano, las «Cántigas de Santa 
María» de Alfonso X y el «Ave María» de Victoria. Las reaccio- 
nes fueron las que quede imaginarse: rechazo absoluto (sólo al- 
gunos centros de peregrinos, posteriormente, parecieron susci- 
tar cierto interés). Los alumnos reivindicaban a «Los Chichos», 
«Golpes Bajos», etc., y el profesor, como concesión, llegó a 
traerles un día jazz, con lo que volvieron aburrirse mortalmen- 
te. (A, 1/1, 163, 192 ss., 223 ss.). Suponemos que se comprenderá 
que esto, para jóvenes de esas edades y en una ciudad semi- 
dormitorio de la periferia de Madrid (y en cualquier otro lugar, 
en el fondo, pero hay grupos sociales que enseñan a su progenie 
a fingir que aprecia y disfruta la música culta antes de hacerlo 
realmente), se acerca bastante a la aplicación de un tercer gra- 
do. Parece que el profesor pensaba seguir el periplo histórico 
hasta llegara la música moderna, pero es difícil imaginar una 
forma más segura de aburrir a los alumnos desde el principio. 

En el cuarto colegio, el Santa Elisa, no pudimos observar 
directamente. las clases, pero las alumnas nos contaron en qué 
consistía (por desgracia, el registro grabado se estropeó, de ma- 
nera: que aquí nos basamos en las notas tomadas entonces). En 
este centro jamás tocaron un instrumento, y las audiciones se 
contaban con los dedos de una mano porque los aparatos «po- 
dían estropearse» o se estropeaban. En lugar de ello, las alum- 
nas eran ilustradas con la lista de grandes compositores, sus 
principales obras y, quizá, algunas observaciones sobre su 
«época». Por fin se había logrado una asignatura al viejo estilo. 

La mayoría de los profesores, sin embargo, sabe que no pue- 
de contar de antemano con el interés de los alumnos, aunque 
raramente lo confiese salvo para culpabilizar a las familias o 
a los grupos revoltosos. El instrumento esencial para lograr el 
«interés» o sus efectos putativos es, desde luego, la evaluación. 
De ahí que algunos se muestren preocupados por:.la reducción 
del papel de ésta en el nuevo Ciclo Polivalente. Así lo confesaba 
cándidamente una tutora de un grupo experimental: 

(...) Y luego, además, como no hay exámenes, los tíos encan- 
tados. La prueba es que, desde mi punto de vista, no dan un 
palo al:agua, no estudian nada de nada (...). Nosotros también 
estamos perdidos, porque hasta ahora la única arma que he- 
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mos tenido para obligarles a estudiar era el examen, y ahora, 
al suprimirlos, nos hemos quedado diciendo: «¿Ahora qué'hago 
yo para que este chico estudie sin la amenaza del examen?» (A, 
112, 565). 

Esta confesión supone un reconocimiento implícito: de que 
la. escuela. no es capaz por sí misma de conectar.con, o crear, 
el interés del alumno. Efectivamente, su buen funcionamiento 
descansa sobre todo en el interés extrínseco de éste. Tal interés 
estaba garantizado en la enseñanza secundaria cuando a: ella 
acudía sólo un público minoritario muy consciente de que-el 
éxito en los estudios era un paso obligado hacia posiciones de 
privilegio en la vida adulta, asociación propiciada y constante- 
mente confirmada por su entorno inmediato —no importa aquí 
que tal éxito escolar tuviera una función realmente instrumen- 
tal o, simplemente, un valor simbólico y una función legitima: 
dora—. Cuando el publico se amplía, alcanzándose cifras: de 
matriculación que se aproximan en nuestro país.a la escolari- 
zación total del grupo de edad, este mecanismo de interés no 
puede ya funcionar salvo en centros altamente selectivos, y no 
siempre. No obstante, puesto que la población en general cree 
en la función instrumental de los estudios, sobre todo cuando 
se llegan a echar de menos en alguna etapa de la vida adulta, 
el mecanismo de las calificaciones reiteradas permitía a los 
profesores apoyarse, si no en un interés real de los alumnos, sí, 


-en la mayoría de los casos, en su miedo a la represión o al dis- 


gusto paternos (pensar que «hay que estudiar si se quiere llegar 
a algo» parece hoy consustancial al hecho de ser padre, o ma- 
dre). Sin ellas, la buena e incluso la mediocre marcha de la es- 
cuela podría venirse abajo, en opinión de nuestra tutora (más. 
adelante veremos, no obstante, cómo la «creatividad» de algu- 
nos profesores puede sacar frutos insospechados de las nuevas 
orientaciones). 

Reconocer esto exige un alto grado de ingenuidad o, alter- 
nativamente, estar de vuelta de un largo camino. La:mayoría 
de los profesores no reúnen ni una ni otra condición y piensa 
todavía en términos de «motivación»: hay que saber motivar a 
los alumnos. La expresión misma constituye una confesatio ma- 
nifesta. El que tiene interés, tiene motivos, luego no necesita ya 
«ser motivado». Hablar de interés es hablar de una enseñanza 
centrada en el alumno; hablar de motivación es preguntarse 
cómo conducirle a donde el profesor cree de antemano que 
debe llegar. 
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En los colegios se organiza así una carrera febril por la mo- 
tivación, a veces con éxito y a veces sin él. Los profesores tratan 
denodadamente de convencer a los alumnos del interés de su 
materia, pero éstos se muestran con frecuencia renuentes a 
aceptarlo. En ocasiones, para:lograr esta motivación se fuerza 
hasta lo indescriptible la idea de lo que pueda ser una enseñan- 
za vinculable a los «intereses del alumno. Véase, por ejemplo, 
cómo entiende este profesor de religión la manera de motivar 
a los alumnos (se trata de un colegio confesional en el que asis- 
ten todos a esta clase): 

(El profesor) les dice que una manera de preparar esa fiesta 
(de Navidad, o sea de fin del primer trimestre, en la que los 
alumnos aspiraban a las bebidas alcohólicas y el jolgorio) es 
hacer una representación del noviazgo de María y José, el em- 
barazo de María... y a él se la ha ocurrido que podrían hacer 
una especie de teatro leído, donde cumplirían varios objetivos 
de esta evaluación: «la expresión, libertad creativa, lectura y 
otras actitudes que se podrían potenciar». 

Les dice que va a necesitar unas veinte personas (...). 

J. dice que pierde el tiempo. 

El profesor responde que, a él, eso le parece prejuzgar. 

J. dice que la gente se ríe. 

El profesor dice que nadie debe reír del que se dedica a ac- 
tuar, y que nadie se debe cohibir por la sonrisita del otro. «De- 
béis liberaros de complejos».(...). 

Les va preguntando quién quiere asumir los distintos pape- 
les (...) : E 

Están todos hablando. Les pide que se callen, que él tam- 
bién sabe ser duro. «¡Como me busquéis veréis como me encon- 
tráis!». Les dice que esto será un ejercicio de lectura, porque 
ha visto. que tienen unos enormes defectos de lectura, y que lo 
harán varias veces durante el curso. 

Reparte los papeles entre las chicas. Ellos se ríen, ninguna 
chica quiere ser María. Reparte después entre los chicos. (...) 
Pide silencio. (...) Pide silencio total. 

«¡Al que siga haciendo. chorradas lo echo fuera de clase. 
Vais a conocer quién es A. (él mismo) también!» Continúa. Di- 
cen que tienen que asumir el personaje y leer despacio. 

Comienza a leer un chaval. Están todos en silencio. El cha- 
val interpreta a José y, en este párrafo, dice de María que es la 
cataplasma: de sus heridas, las sandalias de su camino... co- 
mienzan todos a reír, El profesor pide silencio. 
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Leen algunos más. El profesor les corta y les dice que los 
chicos que quieran representar algún papel le den el nombre y 
él distribuirá los papeles (no hay tal). Recogen. (A, 1/2, 595- 
596). ¡ 

Unos días más tarde presenciaríamos los esfuerzos del mis- 
mo profesor para interesar a los alumnos en el éxodo de los ju- 
díos desde Egipto: 

Dice que Dios le dijo a Moisés, que era tartamudo, que se 
fuera con Aaron su hermano, «y organizais el rollo para liberar 
a vuestro pueblo». 

Algunos: «¿El rollo? ¿Qué pasa, colega? » 

Se arma jaleo. El profesor espera que se callen y continúa. 
(A, 1/2, 604). 

Los alumnos son espectadores más indulgentes que nosotros 
de estos episodios, pero no por ello dejan de ser penetrantes sus 
observaciones al respecto. Estos eran del mismo colegio: 

P. —¿Se os trata como es debido aquí, o se. os trata de una 
manera infantil? 

R. —No sé... yo creo que nos tienen como niños mimados. 
Les preguntas a los de F.P. y te dicen: «¡Jopé, pues a nosotros 
están todo el día dándonos el coñazo, estamos todo el día estu- 
diando!» 

R. —En Inglés hay cosas de jueguecitos, lo de «los cinco lo- 
bitos»... Se. pasan un poco. 

R. —Pero eso es para aprender mejor. 

R. —Es porque, como hay falta de atención, la de inglés in- 
tenta hacer de todo para esto, y hace juegos ya ridículos. 

R. —Luego, claro, entra la gente y se ríe de nosotros. 

Hacen cosas un poco... Claro, ya no saben qué hacer para 
llamar la atención. (A, 11/3, 819-820). 

Pero no todo es tan gracioso. Dos principios indiscutibles de 
la enseñanza activa son acercarse a los intereses de los alum- 
nos, a ser posible logrando que ellos los expresen y organizan- 
do en torno suyo la enseñanza, y romper con la rigidez de: la 
enseñanza simultánea dirigida al grupo de clase para pasar a 
sistemas más flexibles como el trabajo individual y, especial- 
mente, en pequeños grupos o equipos. Dos cosas tan simples 
en apariencia como éstas, empero, pueden prestarse a notables 
trampas y disfuncionalidades. 

Sugerir en clase que los propios alumnos propongan temas 
de debate es en sí una buena idea, pero también se presta al 
fraude por el profesor, a la trivialidad y a la reiteración. El pro- 
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fesor,: por ejemplo, «de Ciencias Sociales, consciente de que. su 
asignatura no suscita:mucho interés, llega: a clase y dice a los 
alumnos que propongan temas. Naturalmente, se trata de: te- 
mas «actuales»; además, discutirán «acontecimientos» impor- 
tantes. Los temas que se proponen con alguna seriedad son casi 
siempre los mismos: droga, paro juvenil, droga, delincuencia 
juvenil, droga, sexo, droga, la escuela, droga, etc. Los «aconte- 
cimientos». tampoco son precisamente muy variados: el Día de 
la: Constitución, el atentado terrorista de turno, la Jornada In- 
ternacional de la Paz, la visita de un jefe de Estado... Los alum- 
nos deberán buscar documentación, aunque es muy probable 
que no lo hagan. De cualquier manera, siempre tendrán algo 
que decir en clase, puesto que todos han oído hablar de esos 
temas y: lo prefieren antes que escuchar largas explicaciones. 
El profesor, que les saca una buena porción de años y lee la 
prensa, no necesita hacer ningún esfuerzo para, sin preparar ni 
decir nada especial, seguir en su papel. Todos contentos. Ade- 
más, los temas se repiten de una asignatura a otra —por ejem- 
plo, Ciencias Sociales, Convivencia y Religión o Ética, al mar- 
gen de volver a reaparecer en alguna que otra charla de tutoría 
oen conferencias organizadas por el centro— y. de un curso a 
otro. En cuanto a los alumnos, perciben muy distintivamente 
cuándo se trata de una propuesta seria de trabajo y cuándo de 
una forma de salir del paso. (Véase A, 1/1, 63-64,76-77, 86, 104- 
105). 

No cabe duda. de ésta es una forma de que los alumnos no 
pierdan el tiempo, pero hay otras todavía más claras. Nos refe- 
rimos alos tiempos muertos y a las diversas formas de matar- 
los. La pérdida más habitual es la que deriva de una organiza- 
ción de corto alcance del trabajo en pequeños equipos. El: pro- 
fesor asigna un mismo o distintos trabajos a varios grupos pe- 
queños, generalmente trabajos pensados para el tiempode una 
clase o menos. Los alumnos pierden entonces notables porcio- 
nes de tiempo: debido a que el profesor no puede atender a to- 
dos:los:grupos ala vez; la imagen habitual es la de un aula con 
un montón de brazos levantados que van cayendo sucesiva- 
mente por efecto del cansancio. La segunda parte llega cuando 
alguno de los grupos termina su tarea antes de finalizar la cla- 
se y el profesor no sabe qué hacer con ellos y no hace: nada. 
Véase esta pequeña muestra de una clase de Convivencia (los 
alumnos: trabajan por: grupos localizando en el reglamento de 
régimen interior del centro-los artículos que hablan de partici- 
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pación estudiantil y en la Constitución los que de participación 
a. secas): 

11:15 Hora teórica de comienzo de clase. 

11:29 Entra la profesora. (...) 

11:31 Terminan de colocarse. La profesora les da las ins- 
trucciones para que trabajen. (...) 

11:39 Están todos trabajando. 

12:01 La profesora se dirige al grupo de D. y les pregunta 
si no tienen trabajo. Ellos dicen que ya han terminado. 

Prof. «¡¿Todo?!» 

Los chavales dicen que sí. Ella se calla. La profesora está 
haciendo algo en su mesa y les observa de vez en cuando. (...) 

12:04 La profesora se levanta a tirar unos papeles y se acer- 
ca al grupo que ya ha terminado. Les dice que tienen que hacer 
más cosas, ampliar los puntos... ¡«No me digáis que habéis ter- 
minado!». 

12:06 La profesora se pasea ahora por los grupos para ver 
cómo van y les dice que lo tienen que ampliar. 

12:13 Suena la campana. (...) (A,1/2, 521-523). 

Otras veces, la pérdida de tiempo se debe a los excesos, 
cualquiera que sea la intención del profesor, en proponer una 
y Otra vez a los alumnos que sean ellos quienes decidan de qué 
hablar. Esto es algo que, en esas condiciones, termina por no 
gustar mucho a los supuestos beneficiarios, como puede notar- 
se en este extracto de una entrevista: 

R. —Yo quería decir de Administración que, desde Semana 
Santa, no hemos dado una clase de Administración, ni los mar- 
tes que nos toca tres horas por la mañana, ni los jueves dos por 
la tarde. 

P. —¿Por qué? 

R. —No llo sé. Hicimos al principio unas cosas, y nos dieron 
unas facturas y tal, y todavía no lo hemos corregido ninada. 
El profesor sí ha venido, pero ho hacíamos gran cosa. 

R.- Llegaba y decía: «Bueno, a ver qué vamos a hacer hoy»: 
Claro, nosotros no le vamos a decir qué hay que hacer o hacer 
esto... ¡estamos aquí deseando no hacer nada! Pues, así, no:ha- 
cíamos- «nada: todas las horas hablando, haciendo cualquier 
cosa menos:lo que tenemos que hacer. (A, 11/3, 1043). 

Aveces la.cosa es aún peor y nada tiene que ver con ideas 
distorsionadas sobre la enseñanza- activa, sino. simplemente 
con la abulia. Véase esta «clase» de Ciencias Experimentales y 
la rabia que:se dispara en un alumno. Pertenece al centro que 
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hemos bautizado como Santa Teresa, en el que frecuentemen- 
te se pierden clases y raramente los profesores llegan menos 
de un cuarto de hora después de la hora. de comienzo pre- 
vista. 

10:00 Hora prevista de comienzo. 

10:17 Entra el profesor en clase. Los chavales se colocan en 
sus mesas. El profesor se sienta y les dice que pueden hacer lo 
que quieran. Un alumno: «¿Podemos dibujar?». Les dice que sí. 

M., que repite primero, se acerca a mí (a la observadora) 
riéndose y me dice: «¡Joder, y luego dice mi madre que suspen- 
do! ¡Ya ves, el tío este, ahora nos dice que nos pongamos a di- 
bujar! ¡Vaya clase! ¡En vez de aclararnos dudas o algo, aquí de 
cachondeo!» Me comenta que esto que está haciendo (se refiere 
al Polivalente) no sirve para nada, que él sabe menos que cuan- 
do estaba en EGB Dice que casi todos los días son iguales, que 
aquí no se aprende nada: sólo hacen tonterías, y él viene por- 
que se lo pasa. bien con sus amigos. Dice también que lo peor 
es que su madre está pagando 8.000 ptas. al mes por esto, le 
quitaron la subvención. «Fíjate en este día —me dice—: media 
hora, porque ha sido media hora, de Inglés; luego esto, que 
para mí que a: este tío que no le gusta mucho trabajar. El otro 
día, que teníamos clase con él de cinco y media a seis y media, 
él:llegó a las seis menos .cuarto, le dijimos que no teníamos ga- 
nas de dar clase y él dijo que tampoco, así que nos dejó irnos 
a casa: por eso te digo que no debe tener muchas ganas de tra- 
bajar. Y, las próximas dos horas, Artística: dibujar, hacer cho- 
rraditas...» (...) 

10:47 El profesor sale de clase. Los chicos recogen. (A, 1/2, 
532). 

El abandono de la simultaneidad del grupo-clase genera 
también para.los profesores problemas de control de la organi- 
zación: del trabajo a los que, con frecuencia, no saben respon- 
der. La profesora de Convivencia que, un poco más arriba, 
reaccionaba. extrañamente ante un grupo que decía haber ter- 
minado su trabajo, probablemente no lo hacía porque se lo cre- 
yera.o no, sino porque no sabía qué hacer con ellos en tal caso. 
Asimismo, la no «simultaneidad crea problemas en cuanto al 
ritmo de administración de conocimientos, y el trabajo de los 
alumnos sobre materiales hace surgir dificultades que no po- 
dían. existir cuando simplemente copiaban al dictado: tienen 
preguntas no-previstas, quieren ir más allá, ponen:al profesor 
en la tesitura detener que explicar cosas que no ha previsto 
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—y, por cierto, cuanto mejor funcione más posibilidades habrá 
también de que le pregunten cosas que no sabe—. Como: los 
métodos activos son todavía ancillares respecto de la enseñan- 
za tradicional, los profesores responden a menudo evitando los 
temas imprevistos o complicados. A continuación podemos ver 
dos formas para la misma pregunta y la petición desesperada 
a los alumnos de que no se salten el ritmo. Las dos pertenecen 
a distintas clases de Química en el mismo centro: 

Sólo la más brillante alumna de la clase hace una objeción 
en torno a la posibilidad del helio de ceder o ganar electrones 
al combinarse con otros gases. 

El profesor zanja el asunto definiendo el helio como un «gas 
noble», con características que le hacen absolutamente particu- 
lar. 

La alumna se calla. (A, 11, 231). 

(El profesor explica un ejercicio que tienen que hacer:) 

Prof.: «Tenéis que evitar dos errores que han sido muy co- 
munes en el otro ejercicio: 1) No podéis hacer mención de par- 
tes que no hemos visto aquí. No me podéis hablar de masa ató- 
mica, porque aún no lo hemos visto. Tenéis que trabajar sobre 
lo que yo os he dicho, sobre las cosas que os he dado. Si no, es 
que se rompe el ritmo y así: no hay quién haga nada. ¿De qué 
otra cosa me hablábais? ¡Ah, sí!: de metales y no metales. Yo 
no he hablado de ello; entonces, no me podéis contar, no me 
podéis clasificar los elementos por metales y no metales...» 

El profesor se extiende un par de minutos más en este tono, 
sobre a qué pueden referirse y a qué no. (A, 11, 184). 

Es fácil que los alumnos provoquen un nivel de «actividad» 
en la clase que resulte excesivo para los profesores, por cuanto 
éstos han sido formados inicialmente para, y han pasado du- 
rante años por, la experiencia contraria. Si no se rompe entera- 
mente conla forma tradicional de organizar las clases, la :«ac- 
tividad» sólo será tolerable en pequeñas dosis que no alteren 
la tónica general. Así lo reconocían en mesa redonda los profe- 
sores de uno de los centros estudiados: 

R. —Es que nosotros tampoco estamos preparados para esa 
nueva educación. Estamos cambiando, pero no estamos prepa- 
rados, porque ésos han sido nuestros problemas con el «E» (el 
grupo, altamente «conflictivo», en que se centró esta investiga- 
ción en el Virgen del Pilar); que hemos dicho que íbamos a ha- 
cer una educación diferente, vamos a hacerlo más activo, pero 
siempre lo hemos hecho: dentro de un orden. Siempre he- 
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mos dicho que íbamos a cambiar las clases, pero siempre he- 
mos llegado con nuestra cosita preparada a la clase. Lo que nos 
pasó en el «F» es que no lo controlábamos, que eran mucho 
más activos. Queríamos que-la clase fuera mucho más activa, 
pero dentro de un orden; que los chavales estuvieran ahí, que 
se enrrollaran, pero nosotros ya habíamos prefijado cómo tenía 
que ser la clase; y que interviniesen, pero siempre controlados. 
Los demás grupos eran más pacíficos... intervenían, pero inter- 
venían menos y los controlábamos: no teníamos problemas. (A, 
11/1,248-249). 

Por otra parte, si bien es posible que ciertas formas de orga- 
nizar la: enseñanza permitan a los alumnos, como lamentaba 
más arriba una tutora, «no dar palo al agua», no lo es menos 
que otras pueden sobrecargarles de trabajo. Esto es lo que su- 
cede, sin ir más lejos, cuando se pretende que utilicen materia- 
les dispersos para proyectos de trabajo cortos. Los alumnos tie- 
nen que emplear una buena parte de su tiempo, no en el traba- 
jo sobre los materiales mismos, sino en la tarea material de 
buscarlos, como cuando se les envía una y otra vez a buscar 
información al Ayuntamiento o cosas por el estilo. Cuando no 
existen en el centro los medios necesarios, esto puede reintro- 
ducir por la puerta de atrás el tradicional papel central de los 
deberes para la casa, que no por tratarse de deberes de una na- 
turaleza distinta dejan de absorber en exceso el tiempo del 
niño o del joven. Oigamos un testimonio: 

..Nos decían que la forma de estudiar, los de experimental, 
era buscando información por ahí. Se nos va el tiempo en bus- 
car información. Llego a mi casa y, encima de que llego a las 
seis, cojo, meriendo, me voy a la biblioteca que está bastante 
largo, busco los libros...Cuando: llego a mi.casa son las diez y 
no tengo ganas de nada. (A, 11/3, 1061-1062). 

Como en el caso de la pérdida de tiempo debida a las dife- 
rencias de ritmo en el trabajo en grupos pequeños, que ya he- 
mos comentado en este mismo capítulo y en el segundo, estas 
disfunciones no creemos que se deban al hecho de haber roto 
con el modelo de enseñanza simultánea a todo el grupo-clase, 
sino de no haber roto al mismo tiempo con otra pauta: la admi- 
nistración de conocimientos y tareas en pequeñas unidades mo- 
deladas con vistas a breves períodos de tiempo, los de la hora 
de clase. Proyectos de trabajo más largo minimizarían los cos- 
tes: de la diferencia de ritmos, harían posible una atención par- 
ticularizada más pausada pero también más regular y suficien- 
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te del profesor y permitirían que los alumnos buscasen por sí 
mismos los materiales necesarios —experiencia en sí formati- 
va— pero sin que ello representara una porción excesiva de su 
tiempo total. : 

Por último, debemos decir algo sobre los problemas de: la 
evaluación, tanto en general como sobre sus nuevas modalida- 
des. La evaluación es, probablemente, el enemigo número uno 
de la enseñanza activa, como bien saben los profesores que han 
intentado innovar por su cuenta y como lo indican las'expe- 
riencias de reformas en otros países. En esta ocasión se cuenta 
con la ventaja de que:la administración ha emprendido simul- 
táneamente la reforma de la estructura del sistema educativo, 
de los contenidos, de los métodos y de la evaluación, pero este 
acierto general no garantiza aciertos parciales en todos. y cada 
uno de los aspectos. De hecho, la evaluación quizá sea el aspec- 
to más complicado de transformar. Resulta extremadamente 
difícil, si es que no se trata con una contradicción en los térmi- 
nos, reformar contenidos y métodos en favor de formas más ac- 
tivas —con lo que ello conlleva de desestandarización e indivi- 
dualización de los procesos de aprendizaje y enseñanza— y 
pretender luego evaluar cuantitativamente —lo que exige nor- 
malización y comparabilidad—. Por supuesto es muy fácil ela- 
borar un test para medir el espirítu crítico, la tolerancia con 
las opiniones de los demás, la disposición a cooperar o la crea- 
tividad y conseguir la «fiabilidad» y la «validez» adecuadas, 
pero estos son fuegos de artificio mientras no se demuestre que 
realmente mide lo que quiere: medir. Si la enseñanza tradicio- 
nal llegó a ser como era —memorística, acumulativa, enciclo- 
pédica, etc.— no fue porque se empeñara alguien en fastidiar, 
ni porque a nadie se le ocurriera nada mejor, sino porque eso 
era lo que se podía evaluar con certeza, y evaluar era una fun- 
ción esencial de la escuela. 

Ahora, cuando se pretende cambiar los métodos de enseñan- 
za, sólo caben dos posibilidades: o se acepta la: propuesta de 
Illich, aprobando una enmienda de la Constitución que prohibe 
discriminar a la gente por razón de sus credenciales educativas 
—y, tal vez, que prohiba la emisión de tales credenciales—, o 
se inventan métodos de evaluación enteramente nuevos y ajus- 
tados a la metodología activa que, desde luego, yo no sé cuáles 
podrían ser..Lo que sí se puede saber ya es que los viejos, que 
persisten, actúan como una rémora para la renovación pedagó- 
gica y serán difíciles de sustituir: 
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Y luego, cuando (el coordinador) vuelve. por tercera vez, 
dice: «No, no, no será así. Ahora ya nos hemos juntado, que 
nos ha dado tiempo, y ahora os enseñamos cómo es: un tocho, 
contenidos mínimos, máximos, exámenes, selectividad, no sé 
qué...» «¡Bueno!, pero si esto no era... Era una cosa de pasar 
del movimiento abstracto al concreto, y entonces era una cosa 
pedagógica, de método activo, y menos contenido, y menos no- 
tas, y tal...». «Sí, sí, menos contenidos y menos notas, pero 
cuando acaben esto tienen que estar al nivel de los que acaben 
lo otro. Entonces, está muy bien el método activo, pero hay que 
llenar unos contenidos y además van a tener un examen al fi- 
nal». «¡Joder, chico: esto no era!» (B, I11/1, 237). 

(...) Siemprenos queda la tentación de seguir midiendo a la an- 
tigua; aunque planteemos las actividades de una manera distinta, 
seguir midiendo a la antigua. «Sinollega a saberesto, pues va ate- 
ner que repetir», (...) «va a tener que volver a prepararesta lección 
hasta que la sepa», y resulta más difícil decir: «Bueno, voy a plan- 
tear otra serie de actividades a ver si consigo lo que ala primerano 
seha conseguido...; pues, a ver de esta otra manera.» (B, 111/1, 351). 

(...)-Lo: que nos ha desbordado ya bastante del todo en el 
asunto de la evaluación, es decir, en lo de la evaluación es que 
andamos muy perdidos. Y, entonces, aquí hay (...) una tenden- 
cia a intentar cuantificarlo todo, mucho, todo. Incluso en la 
asignatura actual de Ciencias Sociales que tenemos, pues ya 
nos estamos encontrando en el primer ciclo con plantillas de 
evaluación complicadísimas... (B, IV/2, 764). 

En definitiva, es de temer que las orientaciones sobre eva- 
luación, los cambios en esta faceta no están a la altura de los 
cambios en los métodos de enseñanza y los contenidos. De he- 
cho, muchos profesores se quejan de una u otra forma de que 
ha habido.una regresión en ese terreno, plegándonos la admi- 
nistración a la vieja manía de evaluar. Pero también puede 
ocurrir que otros muchos enseñantes se sitúen incluso por de- 
trás de las orientaciones de las autoridades educativas, sobre 
todo.cuando se generalice la: reforma. 

Supongamos, sin embargo, que nada de esto ocurre y que 
la: nueva orientación sale adelante. La ampliación de los crite- 
rios de evaluación del campo cognitivo al campo actitudinal y 
la: apuesta por la evaluación continua frente a la centralidad 
tradicional ide los exámenes de tipo estrictamente cognitivo 
pueden, si no se ponen:los. medios para impedirlo, convertirse 
en un arma de doble filo y llegar a producir efectos perversos 
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inicialmente no deseados. Como es sabido, algunos centros de 
la reforma no llegaron nunca a evaluar los objetivos no cogni- 
tivos propuestos en el primer año, o fingieron simplemente que 
lo hacían, porque no sabían cómo o no se sintieron todavía ca- 
paces. Pero la cuestión no es tanto ésta como lo que pueda ocu- 
rrir cuando realmente se evalúen. Para empezar, la «evalua- 
ción continua» y la desaparición del libro de texto producen 
un cambio radical en las posibilidades de control del profesor 
sobre el alumno y, como corolario, en las posibilidades de éste 
de escapar al mismo. Los efectos nocivos del sistema de exáme- 
nes no necesitan ser recordados aquí: aprendizaje memorístico, 
dosificación de la enseñanza en unidades cuantificables y acu- 
mulables para su evaluación, dependencia del libro de texto 
—con los consiguientes costes para la cualificación, la libertad 
y la profesionalidad del profesor, así como para la creatividad 
del alumno—, incertidumbre de los resultados para el alumno 
debido al caráter aleatorio de la prueba, generación de situa- 
ciones ansiógenas, empachos (a última de estudiar para luego 
olvidar con la misma rapidez... Sin embargo, con una visión 
no idílica de la escuela puede comprenderse que para los alum- 
nos tenían, al mismo tiempo, una ventaja no desdeñable: siem- 
pre se podía recurrir a última hora al libro de texto, desconec- 
tando así del curso y rehuyendo el control de la institución (no 
hemos analizado específicamente esto aquí, en esta investiga- 
ción, pero recordamos nuestra propia experiencia). Ahora, la 
evaluación continua terminaría de raíz con esta vía de escape, 
obligando a los alumnos a plegarse al control constante de los 
profesores. En nuestra opinión, la del examen tiene que desa- 
parecer como vía única y forzada, y la escuela habría de ser 
capaz de atraer a los alumnos al trabajo continuado y regular, 
pero no debería ser suprimida de una vez por todas, sino man- 
tenida como vía alternativa para quien lo prefiera. 

Siempre ha habido profesores aficionados a poner ceros por 
conducta y acumularlos a las calificaciones propiamente di- 
chas, es decir, a la evaluación cognitiva, o a bajar o subir las 
evaluaciones finales deacuerdo con su impresión sobre el com- 
portamiento de los alumnos, y la actual ampliación de los cri- 
terios de evaluación bien podría contribuir a consagrar e insti- 
tucionalizar estas prácticas, si bien con un discurso más pro- 
gresista. Los alumnos, en todo caso, perciben esta forma de 
evaluación como algo que se presta a la injusticia, al menos 
cuando les perjudica, aunque a veces también lo aceptan: 
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R. —Hombre... entre el profesorado hay gente maja y gente 
que no:merece...¡Joder, mi tutor se hace una pajas mentales! 
Porque yo tenía un seis en el cuaderno y siete en clase, y me 
tenía que haber aprobado, pero luego se empieza a meter eri 
rollos suyos: de que sí «tenías que haber estudiado más...» (A, 
1/3, 911). 

R. —Yo, en la primera evaluación me quedó el Dibujo y la 
Geografía. En Geografía me pusieron un «insuficiente» y fui a 
preguntarle si.me.lo había puesto porque no entregaba los de- 
beres... Me dijo que es que había mucha diferencia entre unos 
trabajos y otros, que unos estaban muy bien y otros muy mal, 
y eso quería decir que no me esforzaba lo suficiente, y eso lo 
acepto. Pero lo que no puedo aceptar es lo del Dibujo, que me 
dijo.que es que me distraía mucho, y eso no es verdad. (A, 11/2, 
638). : 
R. —Bueno... por ejemplo las Matemáticas. Es que las Mate- 
máticas son una cosa cantidad de chunga, porque a mí me sus- 
pendió. teniendo el examen aprobado y me dijo que me había 
suspendido porque él opinaba que era un vago, porque le daba 
la: gana: suspenderme. 

R. —A mí me quedaron cuatro. Música, igual que a él, porque 
me cogió manía. El Laboratorio porque un listo se guardó las 
hojas y cogió las mejores. y las demás desaparecieron. Luego, 
Matemáticas porque no sé, no le gusta cómo hago las cosas. En 
Sociales yo tenía buenas notas y, además, tenía todas las cosas 
hechas: el.caso es que, en puntuación total yo tenía diecinueve, 
y a lachica le subió lo que le faltaba y a: mí no. (A, 11/3, 930). 

R. Luego, que no tiene por qué haber dos notas, el «satis- 
factorio» y «bien». 

R. —Claro. En vez de:eso tenía que poner «bien» y conducta 
mala, en vez de «satisfactorio».e «insatisfactorio». Porque si tú, 
por ejemplo, sacas un «bien»... Yo he sacado un «bien-insatis- 
factorio», dice que tienes más conocimientos pero que puedes 
sacar más, pero que te has. portado «mal, y entonces te ponen 
«insatisfactorio». Bueno..., yo he sacado «bien», y a ellos ¿qué 
les importa que yo tenga más conocimientos? (Evidentemente, 
donde: dice: conocimientos quiere decir capacidad.) Yo. sólo 
quiero sacar «bien», ¡pues saco «bien»! Y si me porto mal dicen 
que me suspenden la asignatura, pero.no llevan razón, porque 
si yo tengo conocimientos para sacar bien y tengo conocimien- 
tos:para sacar notable... pues: no quiero, y quiero sacar sólo 
bien y:he aprobado. 
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R. —Todo el mundo puede sacar un notable. Todo el mundo 


que quiera sacar un notable y se ponga a estudiar, pues lo 
Saca... 


Gs) 

R. —Eso es lo que no entiendo yo, porque si tú sacas un no- 
table, ¿por qué tienes que suspender la asignatura si tienes «in- 
satisfactorio»? Eso, ¿por qué? (A, I1/1, 328-329). 

Como cuadra a un instrumento flexible, los efectos que pro- 
duzca el paso de los exámenes cognitivos a la evaluación conti- 
nua y multifocal dependerán de quién la aplique, y esto resulta 
bastante más preocupante. Si cualquier profesor fuera enviado 
a otro colegio distinto del suyo para evaluar durante unos días 
a alumnos que tampoco fueran suyos, o si en cada aula hubiera 
una persona encargada de enseñar y organizar el trabajo y otra 
de ir evaluando simultáneamente, podríamos estar casi seguros 
que el evaluador en funciones daría poca importancia al com- 
portamiento, o al menos no por encima de los conocimientos 
ni en competencia con ellos, a no ser que se le exigiera hacerlo. 
Pero los que evalúan son y serán los mismos que enseñan y, 
sobre todo, los mismos que tienen que lidiar con treinta o cua- 
renta alumnos cotidianamente, con grandes dificultades para 
mantener la atención y el orden. En estas condiciones, es de 
temer que resulte verdaderamente tentadora la posibilidad de 
valerse de un instrumento tan poderoso como las calificaciones 
para controlar la conducta de los alumnos. No se trata sólo de 
una temible derivación que puede hipotizarse teóricamente, 
sino que se la hemos visto proclamar abiertamente a una tuto- 
ra de un curso experimental. Se trataba, para más inri, de una 
profesora ostensiblemente «progre» y en un centro que se había 
apuntado a la reforma porque, según todos, ya llevaba mucho 
tiempo «innovando» por su cuenta: 

(Están preparándose para salir de visita al Museo Munici- 
pal, con gran jaleo por diversos motivos triviales.) 

Uno: «¿Nos vamos ya?» 

Prof.: «¡No!». 

Pero se levantan y se ponen a recoger. En este momento en- 
tra en clase la tutora. 

Tut.*: «¡Por favor, sentaos todos! » 

Ellos se sientan y se callan. 

Tut.*: «¡Me gustaría saber por qué cada día estáis más ca- 
fres! Lleváis una semana absolutamente insoportables. No 
comprendo como M. (la profesora) está intentando explicaros 
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la visita y vosotros ni caso. Parece ser que, después de lo que 
hicisteis ayer (?), no ha cambiado vuestra actitud: seguís siendo 
cafres. Creo que aún no se os ha metido en la cabeza que se os 
va a valorar vuestra actitud en clase... y deja mucho que de- 
sear. No se os va a valorar sólo los conocimientos. ¡Explicadme 
por qué no podéis atender! ¡A ver si se suspende la visita!» 

Hay un silencio absoluto. (A, 12, 365). 

(Educación para la Convivencia: están estudiando las posi- 
ciones de los partidos parlamentarios sobre la educación, con 
documentos de éstos.) (Un grupo) está hablando de las camisas 
que se fue a comprar uno. En este momento se acerca la profe- 
sora. 

Prof*.: «¿Qué hacéis?» j 

Ellos: «Ya hemos terminado. Es. que esto es muy largo de 
resumir...» 

Prof*.: «Como ya he repetido varias veces que bajéis el tono 
de voz, a partir de ahora voy a empezar a puntuar el compor- 
tamiento de cada grupo, que es otro de los objetivos de la Edu- 
cación para la Convivencia.» (A, 12,373). 

Digamos, para cerrar, que en este grupo de usos indebidos 
de las calificaciones para controlar la conducta de los alumnos, 
“pero esta vez con la bendición general, cae la fea medida de 
hacer que pierdan automáticamente el derecho a la evaluación 
cuando acumulan varias faltas de asistencia en un trimestre. 
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Alumnos y padres ante la reforma 


Aunque un 59,3% de los 593 alumnos del Ciclo Polivalente 
encuestados declara que la decisión de entrar a formar parte 
de un grupo experimental fue suya, un 7,9% que de sus padres 
y sólo un 16,0% que del colegio (DECISPO), lo cierto es que los 
centros tuvieron un peso fundamental en la decisión. En la ma- 
yor parte de los casos, la dirección formó por sí misma los dis- 
tintos grupos y luego dio a los alumnos afectados o a sus pa- 
dres la posibilidad de retirarse; en otros, se informó a padres 
y alumnos para posteriormente seleccionar de entre las peticio- 
nes. Dado que el nuevo sistema fue por lo general presentado 
como la tierra prometida y por fin alcanzada, fueron pocos los 
que decidieron retirarse, dentro del primer procedimiento, y 
muchos los que optaron por presentar su candidatura, dentro 
del segundo, de manera que los centros pudieran formar los 
grupos a su antojo sin necesidad de recurrir a ningún tipo de 
imposición. No obstante, en algunos casos se forzó a matricu- 
larse en los grupos experimentales a los repetidores de FP-1 o 
se sesgó abiertamente la selección para evitar problemas de or- 
ganización en centros pequeños de FP que se habrían visto de 
otro modo con grupos demasiado reducidos en algunas especia- 
lidades. En todo caso, estos procedimientos permitieron. a los 
centros formar grupos no muy distintos de los otros, vale decir 
representativos —de cada centro, que no de la población esco- 
lar en su conjunto—, pero redujeron enormenente la discrecio- 
nalidad de alumnos y padres en numerosos casos. 

Como consecuencia, los grupos experimentales de la refor- 
ma son, en un amplio sentido, grupos normales, si acaso ligera- 
mente cargados de repetidores. Sus problemas como jóvenes y 
como escolares son, pues, los del conjunto de su grupo de edad, 
quizá levemente mayores en el primer aspecto y algo mitigados 
en el segundo. ¡ 
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Empezaremos por decir algo de la influencia que tiene sobre 
ellos la perspectiva próxima del mundo del trabajo. 

La mayoría de estos alumnos no tienen ante sí un futuro 
muy boyante, a no ser que cambiaran las coordenadas genera- 
les de la situación económica, lo que parece harto improbable 
en un futuro a ojos vista. Uno de cada dos jóvenes activos entre 
16 y 24 años se encuentra en paro, y ello contando con que so- 
lamente uno de cada dos jóvenes de la misma edad es conside- 
rado activo. Las vacas gordas han dejado hace ya tiempo paso 
a las flacas, y ello tiene que traducirse forzosamente en una mo- 
dificación de las expectativas juveniles. La idea de que cada 
cual tiene su empleo esperándole a la salida de la escuela y de 
que, de cómo le vaya en ésta, dependerá la calidad de aquél, ya 
no es de recibo: la confianza en el futuro ha sido sustituida para 
muchos por la desesperanza, cuando no por la desesperación. 

Con la afirmación: «encontraré trabajo enseguida» (después 
de salir. de la escuela), que podría haber sido suscrita por una 
mayoría optimista de jóvenes hace tan sólo quince años, inclu- 
so diez, solamente se declara de acuerdo el 9,1%. de los entre- 
vistados, mientras el 54,5%. manifiesta su desacuerdo y. el 
36,9% ni una cosa ni otra o no contesta (FUTU 2). Lo que es 
más, el 43,8% declara que «teme que tarde años en encontrar 
un: trabajo fijo», idea que no acepta el 26,3% y sobre la que no 
se: define el 29,8% (FUTU 3). También los profesores parecen 
darse cuenta de que les espera el paro o, cuando menos, de que 
ése es el futuro. que los alumnos nos perciben para sí mismos 
(A, 1/1, 71-72, 139-140, 274; 11/3, 782). En los grupos de discu- 
sión también sale a la luz el pesimismo de estos jóvenes: 

R. —Es que te desmoraliza pensar que el día de mañana vas 
a ir a una empresa y que te digan que no, y a otra y que no, y 
que no..., y al final tener que apuntarse al paro, y piensas que 
¿para qué he perdido yo cinco años de mi vida estudiando 
como un tonto? (A, 1/1, 287). 

R. —A mí es que, según me lo ponen, me veo casada y ha- 
ciendo las cosas de la casa... 

P. —¿Y cuánta gracia te hace? 

R. —Ninguna. (A, 11/2, 674). 

P. —¿Qué pretendéis hacer cuando dejéis la escuela? 

R..—Al paro. (A, 1/3, 1060). 

Las cifras arriba recogidas indican que, para la mayoría de 
los. alumnos, el paro. es ya una realidad en su entorno cotidia- 
no, de manera que marca con una fuerte impronta la visión de 
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su propio futuro. Que una décima parte considere que va a en- 
contrar trabajo enseguida no quiere decir nada: probablemente 
se trate de jóvenes cuyos padres o algún pariente poseen peque: 
ños negocios familiares o trabajan en empresas medianas o pe- 
queñas cuyo reclutamiento funciona sobre todo a base de rela- 
ciones personales y, en primer lugar, de parentesco. De hecho, 
este tipo de casos eran los únicos que sustentan posiciones op- 
timistas de algunos alumnos en los grupos de discusión. Pode- 
mos suponer también que la diferencia entre esa décima parte 
que encontrará trabajo «enseguida» y la cuarta parte que no 
teme tener que esperar muchos años por un empleo fijo viene 
dada por quienes más confían en su propia posición competiti- 
va. 

Las expectativas medias de estos jóvenes no son mucho me- 
jores en cuanto al tipo de trabajo que les espera. El 38,5 por 
cien de los encuestados considera que «tendrá que conformarse 
con cualquier trabajo», lo que niega un 31,2% y no sabe o no 
contesta un 30,49% (FUTU 5). Asimismo, el 40,1% está de acuer- 
do en que «no sabe qué trabajo tendrá, pero es posible que no 
tenga nada que ver con lo que ha estudiado», mientras que no 
lo está el 19,49% y: no sabe o no contesta el 30,6%, (FUTU 6). 
Numerosos profesores comparten opiniones similares que, no 
obstante, vamos a economizar aquí (véase A, 11/1, 130,160, 199- 
200, 243-244; 11/2, 589). Nos detendremos sólo en Anos testi- 
monios de los alumnos: 

P. —¿Qué trabajos creéis que vais a tener? 

R. —Cualquiera. El que venga. 

R. —El que pille. (A, 11/1, 290). 

P. —Vosotros, ¿qué trabajo creéis que tendréis? 

R. —¿Yo, el trabajo...? Cualquier trabajo que me sirva para 
poder alimentar a mi familia, si es que tengo. Cualquier traba- 
jo. Me gustaría alguno más que otro: por ejemplo, se me da 
bien la mecánica de coches, me gustaría más que ninguno, pero 
si tengo que trabajar de cualquier cosa: que tenga un sueldo 
para alimentar a mi familia y algo para gastar, vale. (A, 11/1, 
345). 

P. — ¿Qué pretendéis hacer cuando dejéis el centro, cuando 
terminéis aquí? (...). 

R. —Bueno... yo pienso terminar mis estudios en este cen- 
tro, llegar hasta quinto y luego intentar colocarme, si es posi- 
ble, de lo que yo he estudiado, y, si no es posible, de lo que me 
salga. 
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P. —¿Y qué crees tú que va a salir? 

R. —Hombre, pues si me sale cualquier trabajo de electró- 
nica, estupendo, pero si no me sale, de lo que sea: camarero, 
hasta barrendero, lo primero. (A, I1/2, 372). 

P. —¿Qué vais a hacer cuando lo dejéis (la escuela)? 

R. —Si encontramos trabajo, pues trabajar. 

R. —Trabajo de lo que salga. No se puede elegir. 

R. —Yo dejaba esto ahora mismo si me daban un trabajo 
fijo. 

P. —¿Qué clase de trabajo? 

R. —El que sea. Te tienes que adaptar, porque nose puede 
elegir. (A, IV/4, 1363). 

En nuestra opinión, la perspectiva del desempleo y de un 
mercado de trabajo en el que resulta difícil alcanzar un puesto 
acorde con las propias inclinaciones —y con la propia: titula- 
ción— contribuye a la polarización de una dualidad entre los 
alumnos que, aunque preexistente, no tendría la misma inten- 
sidad si cada cual previera —con razón o sin ella— acceder a 
un empleo asimilable a la cualificación adquirida en la escuela. 

Por una parte, hay un sector para el cual la escuela, o más 
exactamente las credenciales escolares, aparecen como el me- 
jor o:uno de los mejores instrumentos a su alcance para defen- 
derse de'un mercado competitivo y con oportunidades escasas. 
A juzgar por las manifestaciones de acuerdo y desacuerdo con 
uno de los ítems del cuestionario, la afirmación de que «de lo 
que haga uno/a aquí (en la escuela) depende enteramente su fu- 
turo», la franja de jóvenes que cree a pies juntillas en las exce- 
lencias de la escuela de cara al empleo sigue siendo importan- 
te: 49,5% de acuerdo, frente a un 24,7% en desacuerdo, un 
23,6% ni una cosa ni otra y un 2,2% que no contesta (OPES 14). 
Esta es la base de una actitud instrumental hacia la escuela 
que no necesariamente, ni en la mayoría de los casos, implica 
identificación con ella: 

P. —¿Qué supone el instituto en vuestras vidas? 

R..—Yo sé que, si quiero tener un porvenir el día de maña- 
na, hoy tengo que venir aquí. Además me gusta. (A, 11/2, 610). 

R. —(..:) Esto parece una tontería, esto del primero de BUP, 
pero es que para cualquier trabajo ya te piden :el instituto ente- 
ro y EGB, para donde quieras entrar te lo piden. 

R. -—Es más, es que conviene. No es que te lo pidan, es que 
conviene, porque, si éste ha hecho BUP: y yo he hecho BUP: y 
COU y presentamos lás solicitudes para cualquier sitio, me co- 
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gen a mí antes que a él por tener el COU, por el mero hecho 
de haber hecho COU. 

Co.) 

R. —Lo que está muy claro es que hay que estudiar, y si 
no estudias no llegas a nada en la vida. Toda esa gente que 
ha salido de la EGB y no hace nada..., y les preguntas y no 
encuentran un puesto de trabajo, todo el día se lo tiran en la 
calle; los padres no saben qué hacer con ellos. Si no estudia- 
mos, ¿dónde vamos? Es que, sin estudios, no se va a ninguna 
parte. 

(...) 

R. —Yo creo que los que no estudian son unos marginados. 
No es que los marginen, pero ellos se sienten marginados. (...). 
(A, 1/2, 654, 655, 666). 

P. —¿Por qué venís a la escuela? 

R. —Por lo de siempre, para aprender. 

R. —Es como un deber: es algo que, si no lo haces, no tienes 
futuro. Yo es que, a veces, me lo he planteado, y hasta que no 
tenga por lo menos dieciséis años no iba a hacer nada, hasta 
después de terminar la EGB, y van a ser dos años perdidos, 
pero esto nos va a servir más, y, si te gusta, luego puedes seguir 
si no encuentras nada de trabajo. Yo pensaba seguir estudian- 
do, por si acaso. 

R. —Yo sólo vengo a la escuela para aprender divirtiéndo- 
me (...). 

R. —Yo creo que tienes que venir al colegio a estudiar, por- 
que, si no es así, no encuentras trabajo, y si estudias tendrás 
más opción a trabajar que uno que no haga nada. (A, 11/3, 1009- 
1010). 

P. —¿Por qué venís a la escuela? 

R. —Porque no hay más remedio. 

R. — Hombre... yo creo que todo el mundo viene un poco 
obligado, pero en el fondo es porque le interesa, porque si no 
vas a la escuela eres un desgraciado, ahí por las calles, que no 
sirves para nada. Yo vengo para aprender y, luego, para el fu- 
turo, porque es importante; aunque te obliguen también tus pa- 
dres, pero principalmente por ti. 

R. —Yo igual. 

R. —Sí (A, 1/3, 1046). 

Estos alumnos suelen ser los que, en general, ven su futuro 
en puestos de trabajo intermedios, vinculados al sector tercia- 
rio, a funciones técnicas, o a alguna delegación de autoridad. 
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Los de las últimas respuestas incluidas unas líneas más arriba, 
por ejemplo, continuaban así: 

P. —¿Qué pretendéis hacer cuando dejéis la escuela? 

R.:—A mí me gustaría estar en la Caja de Ahorros (...). 

R. —A mí me gustaría estar en un despacho sentado. 

R. —A mí no me gustaría eso, me gustaría estar de hombre 
que va a hacer contratos por ahí (...). (A, 11/3, 1046). 

Estos jóvenes perciben su vida futura como una carrera, es 
decir, como un lento o rápido progreso ocupacional y social, y 
de ahí la importancia que atribuyen a la escuela y sus títulos. 
Por otra parte, discriminan entre los empleos y se consideran 
elegibles para los mejores o, como poco, para los menos malos 
de entre ellos. Tales serían los empleos no manuales, que vin- 
culan lógicamente a la posesión de credenciales educativas for- 
males, con más precisión, a la posesión de más y mejores cre- 
denciales que sus competidores: 

Pero, junto a. ellos, hay otro sector que no participa: de 
creencia en la promesa de movilidad social de la escuela. Para 
estos otros jóvenes, los distintos empleos se reducen a su deno- 
minador común: ser fuente de un salario. No discriminan entre 
los empleos o no están dispuestos a pagar el precio que se les 
exige para poder hacerlo con consecuencias; por consiguiente, 
asignan un papel instrumental a la escuela menor que el: que 
le otorgan sus compañeros o simplemente nulo. Para ellos la 
escuela es en sí tan aburrida e indeseable como el trabajo, o 
quizá mucho más; con la diferencia de que en aquella tienen 
que aguantar gratis mientras éste ofrece la contrapartida del 
dinero: 

P. —¿A ti te gustaría trabajar? : 

R. —¿A mí? Yo, con tal de quitarme de enmedio estas cosas 
del colegio... ¡Estar aquí todo el día, siete horas! 

P. —Y, en un trabajo, ¿tendrás que estar siete horas? 

R. —Sí, pero es menos chungo, es algo más provechoso para 
ti.) (A. 1/2,375).. > : 

P. —¿Habéis pensado que el trabajo puede ser más pesado 
que la escuela? 

R. —Es más pesado, pero luego te pagan: 

R. —Aquí te aburres, es más pesado, te dan la barrila y, en- 
cima, tienes que pagar. (A, 11/2, 405). 

Estos jóvenes que rechazan la escuela por el trabajo saben 
que están optando por un trabajo manual, es decir, por lo que 
la sociedad considera —por lo menos la española— como el 
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tipo de trabajo menos deseable. Pero, por medio de una espec- 
tacular inversión ideológica (Willis, 1981), convierten lo que 
parecería una condena en una opción positiva. El trabajo ma- 
nual se presenta como el verdadero trabajo, mientras el tra- 
bajo de oficina lo hace como poco menos que un fraude a la 
sociedad, propio de farsantes, como algo irreal, que no es tra- 
bajo: : 

P. —Al salir de aquí, ¿qué os parecería trabajar en una ofi- 
cina? 

R. —Bien. 

R. —¿Estar aquí sentado, escribiendo? A mí me gusta ser 
activo. Lo de sentarme en una silla y ponerme a escribir... 

R. —Si fueras jefe, de esos que están sentados con un vasito 
de cerveza... 

R. —Tú, que serás así, pero yo no podría estar sentado todo 
el rato. (...) A ti lo que te gusta es que te paguen sin hacer nada, 
pero a mí se me haría aburrido. Yo prefiero meterme a quitar 
tornillos que estar sentado fumando un. puro. 

R. —Pero, mira, si por estar sentado te ganas ciento once 
mil pesetas y por estar haciendo tornillos te pagan doce mil pe- 
setas.... . 

R. —Es que tú estás haciendo un trabajo y te lo estás ganan- 
do a pulso, y uno que está así, sentado, pone una firma de vez 
en cuando y llega a final de mes y cien mil pesetas. A mí me 
pagan cincuenta mil pesetas y estoy orgulloso, 

R. —Pues, a mí me preguntan que cuánto gano en el traba- 
jo, y digo que sesenta mil pesetas, y «¿tú qué haces?», «pues 
yo estoy todo el día montando y desmontando, por ejemplo, 
válvulas de motor»... pues yo prefiero que me pregunten eso (a) 
que me digan que cuánto gano y les diga que doscientas mil 
pesetas, y me pregunten que qué hago y les diga que estoy todo 
el día sentado sin dar ni palo. 

R, —Eso depende de la conciencia. (A, 1/1, 299-300). 

P. —Tú decías que estar en una tienda no es un trabajo. 

R. —Sí es un trabajo, porque cobras igual, pero estar delan- 
te de un mostrador... ¿qué haces? 

P. — ¿Qué os parece el trabajo de oficina? 

- R. —Yo creo que tiene que estar bien, porque es que el que 
está en una oficina es un vago. A lo mejor tiene ocho horas de 
trabajo, pero está una hora escribiendo a máquina y las otras 
siete está tumbado (...). (A, 1/1, 346). 

P. —¿Y tú, qué tipo de trabajo crees que harás? 
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R. —No sé, no sé. Creo que es mejor estar en una oficina, 
porque es más cómodo. 

OS lo de la oficina no me gusta mucho, porque estás 
todo el día haciendo lo mismo y todo el rato sentado, (...) En 
el taller (...) te diviertes más, porque estás con todos los obre- 
ros, sin embargo en la oficina estás tú sólo y no creo que sea 
igual. 

(.) 

R. —Yo creo que en la oficina se está muy bien, pero creo 
que es demasiado aburrido y cansado (5 e 

P. —¿Qué ventajas cres que tiene un taller sobre una ofici- 
na, o una oficina sobre un taller? 

R. —No sé..., que en una oficina estás sentado y estás más 
cómodo, y en un taller no te aburres tanto como en una oficina, 
estás haciendo una cosa y te entretienes, porque, aparte de que 
es lo que te gusta, es diferente. (A, 11/2, 386-387). 

R. —A mí me gusta más el trabajo manual, porque, en una 
oficina, vas a estar trabajando con una máquina, con una com- 
putadora... y en un taller estás haciendo algo con las manos y 
lo puedes ver (...). (A, 1/2, 398). 

P. — ¿Qué pensáis, por ejemplo, del trabajo de oficina? 

R. —Por decirlo de alguna manera, es una basura. 

R. —Yo creo que está bien, porque estás sentado. 

R. —A mí me gustaría ser «madero». 

R. —No se hace nada, en las oficinas. Quitando el papeleo, 
no se hace nada, porque, sentarme aquí y seis cartas a máqui- 
na, repetidas y mandarlas... se puede decir que son más vagos. 
(A, 1/4, 1240-1241). 

(Por cierto, que dicho entre paréntesis y en voz baja, la op- 
ción de convertirse en «madero» o en guardia civil se presenta 
para muchos alumnos como el sucedáneo de la oficina pero 
menos aburrido, con máspaseos. Todos los que piensan que en- 
las oficinas no se trabaja, incluídos los que se apuntarían con 
gusto a esa perspectiva un tanto idílica, saben también que 
para acceder a ellas hacen falta títulos escolares que van más 
allá del mínimo común denominador, lo que suele excluirles 
como candidatos. No ocurre así con el oficio de «madero» o de 
guardia civil, y todos los candidatos a uno u otro que encontra- 
mos a lo largo y ancho de los grupos de discusión, que no fue- 
ron pocos —uno de los centros incluía a un nutrido grupo de 
aspirantes a la Escuela de Guardias Jóvenes, y en los otros nun- 
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ca faltaba el aspirante a hombre de Harrelson— tenían claras 
las razones: no les gustaba trabajar. No está de más saber dón- 
de tiene su verdadero origen tanto espíritu de servicio y entre- 
ga). 

La opción abierta por el trabajo manual tiene como coste el 
menosprecio de la actividad intelectual. Puede decirse que 
constituye una respuesta de clase primaria pero positiva: en lu- 
gar de aceptar pasivamente la descalificación del trabajo:ma- 
nual y el encumbramiento del trabajo intelectual, y sobre todo 
del pseudo-intelectual —al fin y al cabo, el trabajo de una ofi- 
cina tiene muy poco de tal, la mayoría de las veces reducido a 
ejecución de tareas monótonas más sencillas que muchas de ta- 
ller—, reivindican la primacía del trabajo manual: después de 
todo, parecen decir, ¿no viven ellos también de lo que nosotros 
producimos? El alto coste pagado reside en que esta visión es 
tan unilateral y casi tan ideológica como su contraria, así como 
en que el rechazo de las promesas de movilidad social de la 
escuela y de sus exigencias correlativas de control se convierte 
en rechazo tout court de lo intelectual, incluidos los elementos 
cognitivos y teóricos que estos jóvenes necesitarían más tarde 
para poder cuestionar y mejorar su propia situación como tra- 
bajadores manuales, la mayoría asalariados. 

Por otra parte, debe notarse que esta opción por el trabajo 
manual es también una opción biográfica por la incorporación 
temprana a la vida activa. Significa un no a una adolescencia 
forzosa y prolongada a la que se identifica justamente con la 
escuela. La transición de la escuela al trabajo es también la 
transición a la vida adulta y, de manera más inmediata, la vía 
de acceso a la condición sine qua non de independencia en 
nuestras sociedades: el dinero. Obtener un salario es alcanzar 
cierta consideración ante uno mismo, ante la familia y ante los 
demás en general; es poder acceder a los bienes y símbolos con 
los que se construye la propia identidad; es franquear la puerta 
hacia la asunción de roles sexuales —o de género— adultos; es 
lograr la base para romper con la dependencia familiar y co- 
menzar una vida independiente (véase Willis, 1981; Galland, 
1984; Fernández Enguita, 1984, 1985a). Más allá de-lo que sue- 
le pensarse, por ejemplo entre los profesores (A, 11/2, 590), éste 
es un problema angustioso para la mayoría de los jóvenes: 

P. —¿Queréis empezar pronto a trabajar? 

R. —Sí y no. Sí porque así tienes tu dinero y das más dinero 
a tus padres, porque ahora... 
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R. —Se vive mejor con dinero que sin dinero. Te ves un sá- 
bado sin dinero y no puedes hacer nada. 

R. —Te compras un coche, invitas a una chica... 

R. —Que si te vas a casar y quieres comprar el piso y todo 
eso... (A, 11/1, 298). 

P. —¿Queréis trabajar pronto? 

R. —Sí, sí. Hombre, prefieres trabajar por la sencilla razon 
de que te dan dinero (...). Estás aquí y llega un domingo y le 
dices a tu padre: «papá, dame quinientas pesetas», que es lo 
mínimo que le vas a pedir, o trescientas, y te dicen: «mira, hijo, 
que sólo es mi sueldo, que tengo una familia y no te puedo dar 
tanto», y tú lo tienes que comprender, porque sólo hay un suel- 
do para todos. Pero que, si tú trabajas, ayudas a tus padres y 
encima tienes dinero. Que, si un domingo te quieres beber 
quince cañas, sólo te puedes beber tres, y si trabajas te puedes 
beber las que quieras más hacer lo que te dé la gana. 

P. —¿Cuáles son tus vicios? Aparte de tomar cañas, ¿para 
qué te vale el dinero? 

R. —Para: muchas cosas. Es que el dinero vale para todo, 
vale para muchas cosas. Teniendo dinero todo lo consigues (...) 

R. —Es que, además, sin dinero no haces nada (...) 

(..) 

R. —Y luego es eso...Es una situación en que no estás traba- 
jando ni estudiando, y me siento como un parásito por no ha- 
cer nada. Porque tus padres tienen esos rollos; por ejemplo, te 
levantas a las once o a las doce y te dan la charla: «porque tú 
estás aquí durmiendo y nosotros trabajando»... (A, 11/1, 342- 
343). 

R. —(...) Es que, además, si trabajas tus padres te miran 
como, una persona responsable, más mayor, y además tienes di- 
nero y no:tienes que estar racaneando. Sólo el que trabajes ya 
te. da más libertad. (A, 11/2, 696). 

P. —¿Tenéis mucho interés en trabajar? 

R. —Yo sí. Me gustaría trabajar en un sitio que fuera fijo, 
pero, como no hay nada, pues nada. 

R. —Es que lo que queremos son pelas para. nosotros. ¿Y 
cómo 'se consiguen pelas para nosotros?... pues trabajando. 
Luego, si disfrutas de tu trabajo, mucho mejor, pero, si no dis- 
frutas, pues nada. Pero, por-lo menos, tienes dinero, y esto (la 
escuela). ni te da dinero ni disfrutas. (A, 11/3, 910) 

P. —Bueno, parece que es muy importante para vosotros 
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trabajar, pero no acabáis de decir qué es para vosotros traba- 
jar. 

R. —Es que si no trabajas no tienes pelas y te mueres de 
hambre, y además cuando trabajas dejas de depender de los 
padres, y, si a los dieciocho años consigues un buen trabajo, 
hasta te podrías ir de casa más adelante. 

R. —Es que con pelas tienes un piso, y no es olvidarte de 
tus padres, es independizarte un poco de ellos. (A, 1/3, 925). 

P. —¿Queréis trabajar pronto? 

R. —Sí. 

R. —No. 

R. —Yo sí. (...) Cuanto antes empieces, más subes. 

R. —Yo también quiero empezar ya mismo. Mi padre quie- 
re que estudie, y luego siempre está: «que si no haces nada», 
«que si tal...» pues, en cuanto empiece a trabajar, se acabó, no 
tiene por qué decirme nada ni tengo que darle explicaciones. 
(A, I1/4, 1366). 

En realidad no es necesario rechazar la escuela para desear 
la incorporación al trabajo y todo lo que, en forma un tanto 
idealizada, lleva consigo para los jóvenes. Lo que muchos jóve- 
nes desearían en verdad es poder compatibilizar ambas cosas, 
aunque la actual organización de la escuela y de los empleos 
raramente lo permita. 

P. —Si en estos momentos os ofrecieran un trabajo, con 
toda clase de garantías, ¿dejaríais el instituto? 

R. —Pero... ¿un trabajo para toda la vida? (...) Si a mí me 
ofrecieran un trabajo que yo pudiera compaginar con los estú- 
dios, sí que lo haría (...). 

.) 

R. —Yo te digo lo mismo que S.: que si fuera un trabajo 
que (...) te dejara (...) seguir estudiando, sí que lo haría, pero si 
no, yo prefiero seguir aquí y luego ya veremos. 

(En este momento se organiza un pequeño barullo, perola 
idea común a todos ellos es la de: «un trabajo sí, pero que me 
permita seguir estudiando».) 

R. —Lo mejor es un trabajo que :se pueda compaginar con 
el estudio. (A, 11/2, 512-513). 

P. —¿Cuánto os interesa trabajar? 

R. —A mí es lo que más me interesa. Yo no te digo que de- 
jara ahora mismo el instituto por un trabajo cualquiera, pero 
que, una vez que acabe, yo me metía en cualquier trabajo, aun: 
que fuera de los más malillos, aunque no cobrara mucho. 
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R. —Yo, ahora mismo, un trabajo fijo, me iba. 

R. —Yo, un trabajo regular, que no vas a poder hacer lo que 
quieras, yo creo que no. 

(+) 

R. —A mí me gustaría, pero me gustaría poder seguir estu- 
diando, por la noche o cuando fuera. 

R. —Yo también. Si me ofrecieran un trabajo interesante 
procuraría compaginar el trabajo y seguir con los estudios. (Y 
así sucesivamente: A, 11/2, 642-643). 

P. —¿Os gustaría trabajar pronto? 

R. —Sí, a mí sí. Me gustaría trabajar a los dieciséis años. 
Vamos, me gustaría trabajar y luego seguir mis estudios, (...) 
estar currando y estudiando. 

R. —Sí, yo pienso que sí. (A, 11/3, 1047; véase también 11/3, 
1060; 11/4, 1366). 

Este mismo deseo se registra en las respuestas de un sector 
importante del alumnado al cuestionario cerrado. Ante la afir- 
mación, incluida en un bloque de preguntas sobre la Forma- 
ción: Profesional, de que «debería estudiarse unas pocas horas 
y trabajar otras pocas, cobrando», se manifiesta de acuerdo el 
45,3% de los entrevistados, en desacuerdo el 22,3%, ni una cosa 
ni. otra el 28,5% y no contesta el 3,9% (OPFP 18). La misma in- 
formación pero incluida esta vez en un bloque de preguntas so- 
bre el Bachillerato Unificado y Polivalente, suscita el acuerdo 
del 33,6% de los respondentes, el desacuerdo del 27,9%, la indi- 
ferencia o la perplejidad del 33,6% y el silencio del 5,1% (OP 
BUP- 12). 

En cualquier caso, los jóvenes siguen teniendo en su mayo- 
ría a la escuela en alta consideración, si se atiende a algunas 
de las respuestas al cuestionario. El 44%. afirma que «en ella 
está mejor que en otros sitios», lo que niega el:25,8% e ignora 
otro 25,8% (OPES 1). El 76,7% cree que en la esuela «aprende 
cosas interesantes que no aprendería sin ella», cosa que discute 
sólo un 7,9% y no sabe si será cierta un 12,5% (OPES 2). El 
58,1% la cree «fundamental para saber lo que se va a encontrar 
cuando sea adulto/a», cosa que no acepta un 14,2% y duda un 
25,1% (OPES 7). El 74,5% considera que en ella «recibe una 
preparación muy útil para la vida en general», .con lo que no 
está de acuerdo un:7,3% y sobre lo que no se define un 15,2% 
(OPES 12). El 36,5% lamentablemente, está convencido de que 
la: escuela «es el lugar donde se demuestra si uno/a vale o no 
vale», idea de la:que se salva un 31,9% y sobre la que no se 
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define un 27,7% (LUGAR 3), nada menos que un 67,6% niega 
que «estarían mejor sin tener que venir a la escuela», posición 
que sólo suscribe el 12,5% y sobre la que no se pronuncia un 
16,2% (LUGAR 4). Consiguientemente, un 61,5% rechaza que 
para él o ella «no sea más que una obligación que le han pues- 
to», afirmación que sólo acepta un 13,9% y a la que no dice ni 
sí ni no otro 20,7% (LUGAR 5). Tampoco son muchos, un 
20,6%, los que creen que «podría estar bien, pero tienen muy 
poca realción con la vida real», idea que refuta un 44% y ante 
la que no opta otro 29% (LUGAR 6). Más categóricamente, el 
63,9% de los respondentes declara que «sin la escuela aprende- 
rían muy pocas cosas», y el 40,3% que «sin la escuela nunca 
llegarían a ser responsables», declaraciones, respectivamente, 
con las que polemizan el 16,7% y el 30,9% y sobre las que no 
se definen un 16% y un 25,3% (LUGAR 8 y LUGAR 9). 

Por otro lado, sin embargo, abundan también los rasgos 
desfavorables. El 30,5% de los respondentes opina que «hay 
demasiada disciplina y demasiado control», aunque no así el 
33,9% y no sabe el 33,7% (OPES 3). Son también muchos los 
que hacen depender su valoración de la escuela no tanto de la 
institución como de las personas que se mueven en ella. Así, el 
48,7% nos hace saber que «está bien o mal según los profeso- 
res», algo que discute el 19,2% e ignora un 36,3% (OPES 5); 
más egocéntricamente, el 57,7% sostiene que «todo depende de 
cómo se lo monte uno/a», lo que sólo niega el 17% y ve neu- 
tralmente otro 21,9% (OPES 6); y alcanzan el 37,2%: los que 
creen que, «si no fuera por los/as amigos/as, sería insoporta- 
ble», frente a un 32,4% que piensa lo contrario y. un 27,3% que 
prefiere no pronunciarse (OPES 8). En comparación con sus 
otros medios habituales, sólo el 27,5% valora que «después de 
la familia, es lo más importante», a lo que se opone el 45,2% 
y no lo hace ni deja de hacerlo otro 22,4% (LUGAR 1); en todo 
caso, un 31,5% reconoce que «le importan más los/as amigos/as 
que la escuela», al contrario que un 33,1% y situándose al mar- 
gen de la polémica otro 30,4% (LUGAR 2). Más amplio es el 
consenso suscitado por una afirmación como: «lo que me pa- 
rece mal es que todo el mundo te valore por las notas que tie- 
nes», con la que está de acuerdo un 78,9%, en desacuerdo un 
10,2% y ni lo primero ni lo segundo un 7,8% (LUGAR 7). Tam- 
poco gusta la omnipresencia de la escuela: el 39,5% llega a la 
conclusión de que «la escuela es importante, pero se mete de- 
masiado en la vida privada de uno/a», algo que discute el 
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27,2% y: que no sabe:-si suscribir o negar otro 29,2% (LUGAR 
11). 

No vamos a comentar pormenorizadamente estos resulta- 
dos, pero debemos, al menos, poner en guardia contra la idea 
de que reflejan las «opiniones mayoritarias» de este colectivo 
de alumnos o del universo al que representa, sea para bien o 
para mal. Si, por ejemplo, leemos que el 30,5% de los alumnos 
está de acuerdo con que «hay demasiada disciplina y demasia- 
do' control», el 33,9% en desacuerdo y el 33,7% ni de acuerdo 
ni en desacuerdo, no debemos concluir por ello, simplemente, 
que la visión liberal de la escuela es mayoritaria. Aunque el 
33,7% de indecisos se pasara al bando de los de la imagen libe- 
ral, llegándose así al 67,6%, lo que debemos retener seguiría 
siendo el 30,5% que tiene una imagen autoritaria de la escuela. 
Lo contrario sería como si, repentinamente, decidiésemos que 
el fracaso escolar al final de la EGB ha dejado de ser un proble- 
ma porque la mayoría aprueba. 

En todo caso, el desfase entre el alto grado de consenso que 
suscitan las afirmaciones favorables a la escuela contenidas en 
algunos ítems y el elevado rechazo hacia ella que parecen ex- 
presar otras marca, de alguna forma, el espacio inmediato para 
. una reforma de la enseñanza. Como muestran las preguntas, 
los alumnos valoran altamente, en general, las funciones for- 
mativas de la escuela pero soportan mal algunos de sus aspec- 
tos comio puede ser el control o la evaluación. Estos aspectos, 
que la encuesta sólo indica muy burdamente pero que aparecen 
en las entrevistas con mayor detalle, aunque sin el marchamo 
de representatividad que —falsamente— ofrece la estadística, 
son los que deben ser atacados para que la escuela deje de ser 
para muchos un calvario. Sobre algunos de estos temas volve- 
remos en capítulos posteriores. 

Ya está en marcha la reforma, pero ¿cuál es la opinión de 
los:alumnos sobre ella? Antes de entrar en el tema, permítase- 
nos hacer dos declaraciones. La primera es que no vamos a va- 
lorar aquí si «sube» o: «baja» el nivel, si los alumnos aprenden 
más: y mejores cosas o menos y peores: lo que nos interesa es 
tan sólo cómo la perciben los propios alumnos. La segunda es 
que los: datos que vamos a utilizar, procedentes del cuestiona- 
rio y las entrevistas, fueron obtenidos en el tercer trimestre del 
primer año de experimentación y el primer trimestre del se- 
gundo. Los datos procedentes de la observación de clases no se- 
rán explotados aquí, sino en los capítulos subsiguientes dedica- 
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dos a aspectos más monográficos. Podemos adelantar que nues- 
tra conclusión es que la impresión de los alumnos es básica- 
mente positiva, si bien —o dado que— empezaremos por las 
opiniones adversas. 

Estas pueden agruparse en cuatro grandes apartados: res- 
pecto del hecho mismo de la prolongación en dos años del tron- 
co común, respecto del nivel de la enseñanza, respecto de la re- 
lación entre promesas y realidades y respecto del proceso. 

La queja más frecuente en lo que concierne a la ampliación 
del ciclo común es, como podía esperarse, que se pierde en es- 
pecialización y, por consiguiente, se supone, en oportunidades 
de acceder pronto al empleo: 

R. —(...) Es que en dos años no se da nada. Son dos años 
repitiendo los mismos talleres. Vamos a estar aquí, luego. va- 
mos a pasar a. segundo y no vamos a saber nada o casi nada. 

(...) 

R. —Hemos ganado en que hemos visto tres talleres y la de- 
más gente que ha entrado en talleres (o sea, en FP-1) no lo ha 
visto, y dicen que ahora se arrepienten de haberse metido. No- 
sotros hemos visto tres talleres, pero nosotros no tenemos el 
mismo nivel que tienen los de (enseñanzas) especializadas. 

E) 

R. —Pero no tenemos el mismo nivel que tienen, por ejem- 
plo, la gente de automoción. (A, 11/1, 281-282). 

R. —(...) Yo ahora estoy contento con esto, pero no me con- 
vencen mucho la experimental y sus salidas. 

(ii) 

R. —Yo, otro problema que veo es, por ejemplo, cuando 
acabemos esto, al ir a una empresa, por ejemplo, un chaval que 
ha acabado ahora Administración tiene más posibilidades de 
colocarse que nosotros, porque él sabe sobre esa rama mucho 
más, y nosotros, vale, sabemos un poco de todo pero no sabe- 
mos en realidad nada, y así no llegamos a ningun lado. (A, 11/3, 
1042). 

El mismo sentido hay que dar a las quejas sobre que hay 
poco tiempo dedicado a talleres: 

R. —(...) La gente que trabaja en. un taller, yo tengo amigos 
que trabajan en talleres y saben mucho más que los.que están 
aquí, porque aquí lo único que aprendes es teoría, pero luego 
vas a mirar el coche y eres un inútil. 

R. —(...) Por ejemplo, en automoción, en vez de hacer prác- 
ticas empezamos a escribir cosas en la pizarra. 
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R. —Es lo que pasa, que en vez de dar lo elemental en me- 
cánica nos están metiendo toda la técnica y no sabemos nada 
tE. 

R. —(...) Así, cuando salgamos del polivalente, nos van a de- 
cir: «oye, mira, este coche...», y te vas a encontrar y sentir 
como. un ser que no sabe nada. (A, 11/1, 313-314). 

Lógicamente, objeciones de este género sólo tienen sentido 
desde la intención de abandonar la escuela lo más pronto posi- 
ble, a:los 16 años, al término de la Formación Profesional de 
primer grado o, ahora, al del ciclo polivalente; no así si se pien- 
sa seguir el segundo ciclo de la enseñanza secundaria, lo que 
parece ser el objetivo de la reforma para con la mayoría de los 
alumnos. Sea como sea, tampoco se trata de objeciones muy 
extendidas entre los alumnos: según las respuestas al cuestio- 
nario, solamente un 13,7 por ciento está de acuerdo con que, 
en el ciclo polivalente, «se aprovecha el tiempo al no especiali- 
zarse», idea con la cual está en desacuerdo una proporción mu- 
cho:mayor, el 61,2%, y ni de acuerdo ni en desacuerdo el 21,9% 
(OPCP-8). La utilidad que puede tener el título que otorgue el 
ciclo polivalente, no obstante, despierta menos entusiasmo: el 
32,9% opina que «no se sabe para qué va a servir», otro 32% 
discute semejante afirmación y un 28,2% no se define (OPCP 
10). 

Aunque de distinto alcance, son parecidas algunas de las 
objeciones que plantean potenciales alumnos de bachillerato 
disconformes con que se dilate la espera para acceder a una en- 
señanza enfocada directamente hacia los estudios superiores: 

R. —De momento no sé, porque de momento esto se parece 
bastante a la EGB: Estudiamos más o menos lo mismo, las mis- 
mas asignaturas. Deberían haber puesto más cosas para elegir; 
dicen que van a poner más. No sé, de momento yo creo que se 
parece a lo que hacíamos. A mí, desde luego, lo que me gusta- 
ría es que hubiera asignaturas relacionadas con las ciencias na- 
turales... eso es lo que me gustaría. (A, 11/2, 515). 

R. —A mí lo que me gustaría es que no metieran nada de 
ciencias, porque a mí me gusta la historia y no me importa te- 
ner que aprender latín y griego, porque lo necesito a la larga, 
pero que me metan el ácido bromuro sódico (sic) no es normal, 
porque además no me entra y no me va a servir para nada. 

R. —Eso es lo malo del colegio, el que te enseñen cosas que 
no'te van a servir para nada. 

R. —Yo creo que desde primero tenían que dejar que la gen- 
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te te escogiera ciencias o letras, porque resulta que, haces le- 
tras, y te están metiendo matemáticas por un tubo, y ciencias. 
(A, 11/3, 913-914). 

En definitiva, lo que estas quejas introducen, desde el punto 
de vista de los alumnos, es la polémica sobre cuál es el momen- 
to adecuado para elegir vocación y, subsidariamente, sobre la 
relación entre formación general y especialización, es decir, so- 
bre la polivalencia. Que jóvenes que creen tener ya clara y de- 
finitivamente definido su futuro reivindiquen una enseñanza 
estrictamnte enfocada hacia el mismo no tiene nada de sorpren- 
dente. Lo que ocurre es que, como resultado final, lo que se está 
reivindicando es la vuelta al bachillerato y la formación profe- 
sional con sus respectivas especialidades, y, al llegar aquí, no 
queda más remedio que pensar que las autoridades escolares 
deben decidir ciertas cosas para los alumnos pero sin los alum- 
nos, por ejemplo evitando que puedan tomar antes de tiempo 
decisiones irreversibles, como es el propósito de la ampliación 
del tronco común aunque resulte de un cierto despotismo ilus- 
trado. Para tranquilidad de todos, sin embargo, son muy pocos 
los alumnos que, habiendo pasado ya por una parte de la expe- 
riencia del ciclo polivalente, piensan que «es un error el susti- 
tuir el BUP y la FP por esto: solamente el 10,5%, mientras que 
opina lo contrario el 64,7% y no opina el 20,6% (OPCP 17). 

En un orden diferente de cosas, no faltan alumnos que se 
quejan de lo que consideran un nivel muy bajo en el ciclo poli- 
valente, así como tampoco otros que, estando de acuerdo cele- 
bran que así sea: 

P. — ¿Creéis que aprendéis cosas interesantes? 

R. —Sí. Yo he visto la EGB más difícil que el polivalente. 
Cuando entré en polivalente pensé que era más difícil que la 
EGB, pero me ha costado menos hacerme al curso de polivalen- 
te que la EGB. 

R. —Es que la EGB son ocho años. 

R. —No, te digo a nivel de séptimo y octavo. 

R. —Es que lo que das en polivalente lo das aquí (sic), esto 
es un repaso. 

R. —Yoiba a un colegio de los agustinos y te exigían muchí- 
simo, era durísimo, y he venido a éste y antes suspendía nueve 
y, algunas evaluaciones, suspendía todas, y aquí he suspendido 
dos. : 

R. —Yo antes suspendía cinco, y ahora saco tres sobresa- 
lientes. (A, 11/1, 285). 
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R. —Yo no sé cómo era:el otro (primer curso de bachillera- 
to), pero a mí esto no me gusta, porque yo no hago nada. No 
hacemos nada porque nos lo dan todo hecho y nos hemos acos- 
tumbrado a un ritmo de estudios que es que no hacemos nada, 
y está comprobado que mandan un trabajo y la gente lo entre- 
ga cuando le da la gana. (A, 1/1, 651-652). 

R. —Pero si es que yo toda la EGB la tengo cateada y ahora 
mi nota media es «sobre», en cuanto trabajas. Esto es fácil, es 
relativamente fácil, no necesitas tener una base. Eso de las ba- 
ses que trae la gente... 

R. —Yo, en matemáticas, en octavo, horrible, y esta evalua- 
ción: me encuentro con que saqué sobresaliente. Pero es que. se 
nota mucho, porque es que en matemáticas estamos dando co- 
sas que hemos dado en sexto y séptimo, y la gente aún catea. 
(A, 1/3, 822). 

La opinión mayoritaria reflejada en algunos items de la en- 
cuesta no es ésta, pero tampoco lo desmiente drásticamente. 
Así, el 51,9% no está de acuerdo con que «en general, se trabaja 
menos» (que en FP y BUP, sobre todo los que han opinado an- 
tes), pero sí el 27,9%, mientras no opina otro 17,4% (OPCP 4). 
No obstante, la opinión radical de que el ciclo polivalente. «es 
como. la. EGB, pero con otro nombre» sólo la suscribe el 4,9%, 
mientras el 80,4% lo niega y un 10,8% no opina al respecto o 
no sabe qué opinar (OPCP 15). Finalmente, un 20,6% cree que 
«se pierde mucho tiempo en clase», algo con lo que no está de 
acuerdo un 53,8% y. no está ni deja de estarlo otro 20,9% (OPCP 
16). 

El tercer grupo de descontentos, como apuntamos ya antes, 
procede de la comparación entre lo prometido y lo realmente 
sucedido, o entre lo que se creyó oír prometer y se piensa que 
sucede. En este grupo entran los desilusionados, los engañados 
y los que creyeron que sería más fácil: 

P. —Si encontraras un trabajo mañana, ¿dejabas las clases? 

R. —Sí, porque esto del polivalente nos lo pusieron muy 
bien y luego.no es nada. (A, 11/2, 395). 

R. —Lo pintaron muy bonito, y, una vez dentro, te das cuen- 
ta de que no es. tan bonito. (A, 11/2, 634), 

R.. —En.la reunión prometieron que iba a haber ordenado- 
res, y al. final nada. (A, 11/2, 706). 

R. —Cuando nos metieron aquí, en experimentales, es que 
nos metieron sin consultar mucho, porque el primer día nos ex- 
plicaron:un poco de que iba lo del experimental, pero no sabía- 
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mos bien en lo que nos metíamos. Ellos nos dijeron el primer 
día que esto podía funcionar o no podía funcionar, cogieron y 
nos dijeron que iba a.ser muy bonito, que íbamos a tener cosas 
de cine y un montón de cosas, pero luego lo han reducido un 
montón y se ha quedado en menos de lo que decían ellos. Es 
que al principio nos veíamos con las batas blancas, que sí cerá- 
mica, que si tal, que casi veíamos a los de los otros cursos como 
inferiores, porque pensábamos que eran ellos unos pringadillos 
a los que no les había tocado (...). (A, 11/3, 934). 

El grupo de los engañados está formado principalmente por 
alumnos a los que les dijeron —o que entendieron por su cuen- 
ta, pero esto nos parece menos plausible— que el ciclo poliva- 
lente era como el bachillerato pero más divertido. En uno de 
los colegios, al que no pertenecen las declaraciones que se ve- 
rán a continuación, las alumnas del ciclo polivalente se entera- 
ron por vez primera que no estaban haciendo el viejo bachille- 
rato cuando, para su sprpresa, se encontraron con que diversos 
Ítems de nuestro cuestionario los trataban como ramas distin- 
tas. 

R. —(...) Si tuviera que elegir otra vez, eligiría el instituto 
y la experimental. Lo único que se me ha olvidado decir es que 
nos han engañado, que nos han dicho que era el BUP normal 
pero con otro método, y al final, que si en primero no va a ha- 
ber las mismas asignaturas que en segundo, que si el dibujo va 
a ser obligatorio, que unas asignaturas no tienen nada que ver 
con las otras... Es que al principio el que quería se metía, y de- 
cían que esto sólo tenía más prácticas que teórica y que en eso 
se diferenciaba, y no es eso. Tenían que haberlo dicho desde el 
principio. 

R. —(...) Además, me han dicho por ahí que ahora va a ser 
primero de enseñanzas medias, segundo de enseñanzas medias, 
y luego empiezas con primero, segundo, tercero de BUP. 

R. —Es que, si fuera así, vamos a acabar más tarde que los 
demás. (A, 1/2, 706. Esta entrevista se hizo a finales del curso 
1983-1984). 

Finalmente quedan los que creyeron que la nueva enseñan- 
za iba a ser Jauja, que no iba a exigirles ningún esfuerzo: 

R. —Una cosa en la que estamos todos de acuerdo es que al 
principio nos lo pusieron a todos demasiado fácil, y ahora nos 
estamos dando cuenta que no, quees un trabajo normal y co- 
rriente. (A, 11/3, 1058). a 

Los resultados de la encuesta parecen indicar que tampoco 
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ha habido decepciones masivas: no son muchos los que se han 
visto gratamente sorprendidos, pero son muy pocos los que se 
consideran defraudados. «Ha resultado mejor de lo que creía» 
es una afirmación que suscribe el 29,8% que rechaza el 30,2% 
y sobre la que prefiere no pronunciarse el 34,6% (OPCP 12). 
«Ha resultado peor de lo que yo creía», en contrapartida, reco- 
ge el acuerdo del 20,6%, provoca el desacuerdo del 52,8% y no 
saben qué decir o creen que ni una cosa ni otra el 22,1% (OPCP 
18). 

El último apartado de críticas y lamentos comprende temas 
que también han sido suscitados por los profesores, como pudo 
verse en el capítulo anterior. Nos referimos a las cuestiones re- 
lativas a la incertidumbre creada, la indefinición de criterios, 
las dudas sobre la evaluación, los cambios sobrevenidos sin 
previo aviso, etc. 

P. —¿Creéis que habéis salido ganando con que os incluye- 
ran en un ciclo polivalente, o que os va a dar igual? 

.R. —No estamos enterados de nada. Nos decían primero 
que el taller sólo tres meses, luego nos decían que nos iban a 
evaluar por el comportamiento, y ya no hemos vuelto a oír ha- 
blar de «eso. Nos han dado un montón de información y luego 
no se cumple, la verdad. 

R. —Estamos un poco desinformados. 

R.:«—Nos han dicho un montón de formas: que si por el 
comportamiento, que si por siete satisfactorios... y al final no 
sabemos ni cómo nos evalúan. (A, 11/2, 390). > 

P. —¿Creéis que habéis salido perdiendo? 

R. —Nos han cogido a nosotros como conejitos de Indias. 

R. —Cada día te dicen una cosa. (A, 11/2, 396). 

R. —Yo creo que todo ha sido muy precipitado, porque, 
cuando nosotros entramos aquí, no sabían nada: ni cómo nos 
iban a evaluar ni nada de nada. Ahora es cuando han empeza- 
do a decirnos que si tu padre puede decidir que sigas, y todo 
eso. (A, 11/2, 632). 

R. —(...) Al ser los primeros, los fallos van a salir con noso- 
tros. En los próximos cursos, los fallos que han tenido con no- 
sotros, los podrán. corregir, y nosotros seremos los pioneros, 
pero en plan chapuza (...). (A, 1/2, 935). 

R. —Yo creo que esto se ha planteado bastante mal, porque 
no han tenido en cuenta las experiencias de los alumnos en los 
colegios. Han querido sacar como una serie de factores para 
esta:reforma, tomándolas (c.*) poco a poco, y no han concreta- 
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do, y en muchas cosas nos hemos quedado atrás. Los profesores 
no sabían realmente lo que tenían que dar (...). 

R. —Yo, lo que pienso es que se ha planteado muy de golpe, 
entonces han legado a nosotros sin saber qué hacer. Después 
ha habido un momento en que ya se han aclarado las cosas, se 
han aclarado los profesores. y han llegado a nosotros y seguía- 
mos sin saber qué hacer, y, de repente, han aumentado el rit- 
mo. De la primera evaluación a ésta ha sido un cambio muy 
brusco, y nos quedábamos atrás. (A, 11/3, 1006-1007). 

Una elevada proporción de alumnos parece que se alinearía 
con protestas de este género, a juzgar por la encuesta. «Nos han 
mareado diciendo cada día una cosa», es una afirmación con 
la que está de acuerdo un 39,9%, en desacuerdo un 36,4% y ni 
una cosa ni otra un 18,7% (OPCP 11). 

Aunque teníamos que dejar aquí constancia de ellas, nues- 
tra impresión es que toda la serie anterior de valoraciones ne- 
gativas por parte de los alumno concierne sólo a cuestiones 
provisionales debidas a que han sido hechas sobre la base de 
la experiencia de su primer año, en parte improvisado, de expe- 
rimentación, o que, cuando afectan a aspectos más generales y 
duraderos, son sólo la opinión de un sector minoritario del 
alumnado. Como veremos enseguida, son más categóricas y 
más frecuentes las opiniones positivas. Sin embargo, debemos 
hacer todavía otro paréntesis. 

La serie de fenómenos que normalmente se agrupan bajo la 
expresión de «efecto placebo» resulta lo bastante familiar para 
todo el mundo como para no tener que ser presentada aquí, 
pero no sobra recordar que podría explicar en parte algunas 
de las impresiones positivas de los alumnos ante la reforma. El 
solo hecho de formar parte de los grupos experimentales con- 
vierte ya a los alumnos incluidos en ellos en las figuras del cen- 
tro: los profesores están más pendientes de ellos, los demás 
alumnos los observan con curiosidad y ellos mismos se saben 
distintos. Es lo que expresaba más arriba un alumno al decir 
que miraba a los otros como «pringadillos» y lo que se refleja, 
asimismo, en los siguientes pasajes: 

P. —¿Os sentís diferentes por estar en el polivalente? 

R. —Sí. es 

R. —Un poco. 

R. —Yo diría que nos lo tenemos un poco creído. 

R. —No nos lo tenemos creído, lo que pasa es que nos tienen 
más mirados, mucho más cogidos que a otros cursos. 
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P. —¿En qué sentido? 

R. —Pues que nos tienen mucho más controlados. ( A, 11/3, 
808-809). 

P..—¿Se os trata como es debido aquí, o se os trata de una 
manera infantil? 

R:-—No sé... yo creo que nos tienen como niños mimados. 
Les preguntas a los de FP y te dicen: «Jopé, pues a nosotros 
nos tienen todo el día dándonos el coñazo, estamos todo el día 
estudiando». 

(.) 

R: —Tenemos mucha vigilancia, se preocupan de todo, nos 
atienden en todo... se portan «demasiao». Las otras clases tie- 
nen cómo rabia de nosotros. Lo comprendo. (A, 11/3, 819-820) 

Algunos —pocos—. profesores plantean algo parecido: 

R. —La diferencia fundamental es que los de experimental 
están más animados, se mueven más, son mucho más activos 
tanto: en el sentido positivo como en el presumiblemente nega- 
tivo; es decir, montan mucho más jaleo por los pasillos, conti- 
nuamente están en el laboratorio, ahora bajan al huerto, vuelta 
a subir a: algún taller, etc. Ellos están contentos y el resto de 
sus compañeros, un poco, les admiran: «Joder, estos de experi- 
mental, qué bien se:lo pasan», y ellos son conscientes de esto 
y, claro, les da un cierto prestigio ante los demás. (A, 11/2, 508). 

R. —(...) En el comportamiento influye mucho que sea una 
experiencia. Yo creo que hay alumnos descolgados, como suce- 
de en otros cursos, que a lo mejor tienes el fracaso del cincuen- 
ta por ciento que se nota ya en la segunda evaluación. Aquí no 
se nota ese fracaso tan pronto, aunque luego, a lo mejor, al fi- 
nal lo haya, porque como es una experiencia ellos se sienten 
obligados, se sienten más vigilados y nada más. (A, 11/3, 766). 

Un profesor, en particular, nos ofreció una explicación en 
la:misma línea: pero más sugestiva: 

P. —¿Ha variado la idea de que de sí mismos tienen? 

R. —Lo que yo creo, sobretodo, es que están desarrollando 
una cierta capacidad crítica para ver las cosas: qué es el centro, 
para qué este plan de estudios, etc. Entonces, sobre sí mismos, 
se ven como unos alumnos que están llevando unos estudios 
distintos:a los de sus compañeros. Entonces, eso es importante: 
ellos mismos hicieron una valoración sobre lo de Marbella (su- 
ponemos que se refiere a unas jornadas sobre la reforma de las 
enséñanzas medias que tuvieron ahí lugar, y a las que repre- 
sentantes del centro acudieron a presentar un «informe sobre:su 
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experiencia) y sobre el curso que estaban siguiendo. Eso se am- 
plía en una valoración que les incluye a ellos mismos (...). (A, 
11/2, 591). 

Es probable que la respuesta positiva y la satisfacción de los 
alumnos de los grupos experimentales provengan en parte de es- 
pecificidades de su nuevo entorno que no proceden tanto del 
nuevo organigrama escolar proyectado, o de la nueva enseñanza 
pergeñada, como del hecho mismo de vivir un momento de re- 
forma. La explicación más simple vendría dada por el hecho de 
sentirse especialmente atendidos y de serlo efectivamente, como 
algunos de entre ellos apuntan sobre sí mismos. Por otra parte, 
como ya apuntábamos en un capítulo anterior, parece que los 
profesores más progresistas, más identificados con el centro y 
más predispuestos a la innovación y mejora de los métodos de 
enseñanza en cada colegio pueden haberse concentrado en los 
grupos experimentales; y no sólo eso, sino que el hecho mismo 
de la reforma y la febril actividad institucional que la acompaña 
harían entrar a estos profesores en su período más activo. 

Nuestro profesor de Historia, que sin duda algo sabe del pa- 
pel de los períodos históricos en crisis, las fronteras y los gru- 
pos de población transculturales en el desarrollo del pensá: 
miento humano, apunta hacia el hecho mismo de vivir el cam- 
bio como explicación. En efecto, probablemente por primera 
vez en su vida y a diferencia del resto de sus compañeros, estos 
alumnos ven ante sí que no hay un sólo modelo de enseñanza 
imaginable sino varios, ven a sus profesores poner en duda y 
cambiar sus proyectos en lugar de presentarlos como un men- 
saje divino e indiscutible, discuten con ellos sobre objetivos. y 
métodos en vez de abrir la boca para recibir conocimientos 
como palomas asadas y así sucesivamente. Esto podría condu- 
cir a dos tipos de conclusiones: la una, pesimista, que este efec- 
to del cambio desaparecerá tan pronto como la reforma se ge- 
neralice y estabilice; la otra, más optimista, que es posible con- 
vertirlo en un efecto permanente si se deja un espacio adecua- 
do a la innovación individual y colectiva para los profesores y 
ala participación de los alumnos en lo que concierne a qué 
aprender y cómo aprenderlo. 

Dicho esto, podemos pasar por fin a ver por dónde discu- 
rren las opiniones más favorables a la reforma (estamos de 
acuerdo en que ya era hora). Se pueden agrupar en tres aparta- 
dos: permite elegir mejor, es una enseñanza menos aburrida y, 
sobre todo, se aprende mejor. 
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Aunque antes vimos a algunos grupos de alumnos quejarse 
de que se pospusiera su especialización, no son menos los que 
piensan que han ganado con ello. A la altura de hoy, saber esto 
quizá no sea tan esencial como cuando el área tecnológica esta- 
ba organizada en forma de rotación por talleres, qué es lo que 
juzgan los alumnos a los que haremos hablar a continuación. 
Sin:embargo, aunque los planteamientos del área tecnológica 
hayan evolucionado hacia el análisis de objetos y el diseño de 
proyectos, es de presumir que, para alumnos que vienen de la 
EGB.el ciclo polivalente seguirá siendo el primer contacto con 
actividades parecidas o similares a otras profesiones que las de 
sus padres o la de maestro, únicas con las que, hasta la fecha, 
habrían tenido un contacto regular. Por consiguiente, no es ba- 
ladí señalar que hay alumnos a los que les parece muy bien: 

R. —Es que el polivalente tiene la ventaja de que tú llegabas 
aquí y no había plaza para automoción, y aquí has podido de- 
mostrar que puedes darla. En el polivalente has demostrado 
que vales para la automoción (...). 

(...) 

R. —Hemos ganado en que hemos visto tres talleres, y la 
demás gente que ha entrado en talleres no lo ha visto y ahora 
dicen que se arrepienten de haberse metido (...). (A, 11/1, 280- 
282). 

P. —¿Pensáis que es mejor o peor estar en el polivalente? 
¿Ganáis o perdéis? 

R. —Estamos mejor. 

R. —Yo creo que ganamos. 

R.:-—Yo creo que pierdo, porque me quiero reenganchar a 
BUP y pierdo porque el nivel es un poco más: bajo..., ahora, 
como no tenía el octavo aprobado... 

R. —Yo creo que, para los que teníamos el graduado, es me- 
jor, porque la mayoría ha oído que la Electrónica es buena, 
pero a lo mejor ve luego la Delineación como mejor camino. 
Creo que es mejor... aprendes más ramas. (A, 11/3, 825). 

Nótese que el pobre infeliz que dice que «pierde» da invo- 
luntariamente la razón al que le sigue, tanto si termina luego 
por descubrir que su vocación no es bachillerato como si se 
mantiene firme, en cuyo caso habrá «ganado», al menos, un 
año. No hace falta repetir aquí la respuesta mayoritariamente 
negativa al ítem del cuestionario que afirma que «se desapro- 
vecha el tiempo al no especializarse» en el ciclo polivalente 
(OPCP 18). 
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No menos importante es que los alumnos encuentren la en- 
señanza impartida en el ciclo polivalente más entretenida, más 
interesante, etc., y menos cargada de tensión. Uno de los prin- 
cipales problemas de nuestra escuela es el aburrimiento, capaz 
de laminar más tarde o más temprano el interés de las personi- 
tas más curiosas. Conseguir que los alumnos encuentren un in- 
terés intrínseco en el contenido mismo de lo que se. les ofrece 
aprender —y no el interés extrínseco y bastardo de las notas, 
las bicicletas que les regalan o las carreras sociales que les pro- 
meten a cambio—, tal vez no sea una condición suficiente para 
lograr una enseñanza de calidad, pero desde luego, es una con- 
dición necesaria y, más aún, imprescindible. En consecuencia, 
sólo cabe congratularse de algo aparentemente tan trivial. —lo 
en realidad trivial sería creerlo así— como que se entretengan: 

P. — ¿Creéis que es mejor o peor (el polivalente)? 

R. —Es mejor. Yo creo que los profesores te tratan de otra 
manera. 

R. —Sí. Te dan más libertades de estudio y todo eso. Por- 
que, por ejemplo, en (enseñanzas) especializadas, te dicen, por 
ejemplo, en Sociales: «Tú, a dar la lección». Y sin embargo, en 
polivalente hacemos experimentos en Ciencias, en Sociales da- 
mos y no pregunta la lección... 

R. —Y participa más la clase. 

R. —Participan más. Sin embargo, los otros están temiendo 
que les van a preguntar las lecciones. Sin embargo, aquí, vie- 
nes, te mandan unos ejercicios para casa, los haces, te pregun- 
tan los ejercicios... 

R. —Y las explicaciones son más divertidas. Por ejemplo, en 
esto de los árboles, es como una entrevista (se refiere a una 
hoja repartida por la profesora, en la que un periodista entre- 
vista a un árbol sobre sus funciones biológicas). (A, 11/1, 321). 

R. —Hombre, a mí me gustaría estudiar, el experimental 
me enrolla. Además que prefiero estar aquí que estar tirado en 
la calle. La verdad es que con el experimental se está muy bien. 

P. —¿Si no estuvierais en experimental no estaríais en el 
instituto? 

R. —Yo no he elegido experimental, o sea que... 

R. —Yo sí vendría, lo que pasa es que en experimental se 
está mejor. 

R. —Es que te ves por ahí a otra gente y los ves a todos 
siempre serios. Nosotros nos lo pasamos mejor, (A, 11/4,.1365). 

En la misma dirección apuntan las respuestas a algunos de 
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los ítems del cuestionario. Con la afirmación de que «se hacen 
y se aprenden cosas más interesantes» está de acuerdo un 
73,9%:.de los respondentes, en desacuerdo el 7,4% y. ni lo. uno 
ni lo otro el 15,5% (OPCP 7). Por cierto, quienes teman ver tras 
estos testimonios: y respuestas que el ciclo polivalente es una 
fiesta, sepan que:sólo el 32% considera que «hay menos disci- 
plina y más: libertad», cosa que niega el 42,6% y.no:sabe el 
21,9%. (OPCP 5). Para nosotros, sin embargo, esto último resul- 
ta bastante decepcionante. 

Para finalizar, llegamos al argumento estrella, entre los 
alumnos, en favor del polivalente. Estrella, de manera obvia, 
porque es el más común y el que se presenta de forma más 
consciente. Estrella, además, porque se refiere a uno de los tó- 
picos —en el buen sentido— más caros a los animadores de la 
reforma. Estrella, en fin, porque debería tocar la fibra sensible 
de los detractores de la reforma, ya que concierne precisamente 
a la eficacia de la enseñanza y el aprendizaje («precisamente» 
porque ese es el tema monocorde de los detractores, y «precisa- 
mente» porque ha sido elegido como argumento principal por 
los alumnos). Veámoslo sin tacañería, aunque no con tanta pro- 
fusión como sería posible: 

P. — ¿Cómo los veis vosotros a ellos (a los de los grupos tra- 
dicionales)? 

R.: —Pues no sé... corno gente normal. Trabajan un poco... no 
sé cómo decirte... un poco siempre con la lista. Se aprenden un 
montón de cosas que luego no les va a servir, porque se lo apren- 
den un poco todo de memoria y eso luego no se puede utilizar. 
Nosotros, por ejemplo, en Ciencias Naturales, estudiamos las ho- 
jas y sabemos más o menos las clases de hojas que hay y cómo son 
y todo eso, pero ellos lo que se saben es la lista de la clasificación 
de las hojas, y no tienen idea de qué hojas están hablando, por- 
que nunca las han visto, nunca han experimentado con ellas. 

R. —Es que no es lo mismo que tú cojas una hoja y le des 
mil vueltas, y la: cortes, la veas por el microscopio y llegues a 
unas conclusiones, que cojas:un libro y te leas esas mismas 
conclusiones, porque tú las has tenido en tus manos y las has 
estado mirando y moviéndolas y cortándolas: ya.es una cosa 
como. muy tuya. Eso, además, ya nose te olvida, pero de la otra 
manera, leyéndolo en un libro... 

R.: —Es que, además, nosotros a lo mejor damos una clase 
normal, como ellos; pero nosotros -al: día siguiente salimos a 
completarla al campo, o al laboratorio o. donde sea. 
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R. —Los otros grupos están empezando a dar la clase: de 
Ciencias como la damos nosotros, porque los profesores se han 
dado cuenta de que se aprende mucho más. 

R. —Es que no es lo mismo leer cualquier cosa en un libro 
que, como nosotros hemos hecho, experimentar con. cosas. No 
es lo mismo que te digan que tal y tal compuesto reaccionan 
al mezclarse que, como hemos hecho nosotros, cogerlos y en el 
laboratorio hacerlos reaccionar. Eso ya no se te olvida nunca: 
(A, 11/2, 528-529). 

«Enseñar, no las ideas de las cosas, sino las cosas mismas», 
decía Comenio hace unos cuantos siglos. Del pasaje anterior 
podría salir un eficaz slogan para la reforma: ¡No la lista de 
hojas, sino las hojas mismas! Pero sigamos...: 

R. —Sí, pero a la hora de aprender cosas, nosotras las 
aprendemos mejor. Si te das cuenta, tú, antes, cuando estabas 
en octavo de básica, cogías, soltabas todo el rollo en el examen 
y a los cuatro días ya no te acordabas de nada. Ahora sí te 
acuerdas, porque, a base de darle vueltas... 

P. —Pero, en general, ¿creéis que salís beneficiadas o perju- 
dicadas? 

R. —Yo creo que salimos beneficiadas. Hay mucha gente 
que dice: «sí, muy bonito, pero van a salir sin saber nada». Y 
no es verdad, porque nosotras, aunque estemos dando menos 
que ellas, nos lo estamos aprendiendo de una: manera que no 
se nos va a olvidar, mientras que ellos, los no experimentales, 
ya sabes: todo de memoria. 

R. —Ala hora de que tú tengas que estudiar una carrera te 
va a ser mucho más fácil comprender y saberte expresar. Por- 
que «nosotras, «aquí, sobre todo, aprendemos «a razonar. Por 
ejemplo, si te dan una fórmula, no decir: «bueno, pues esta fór- 
mula me la ha dado:la profesora y vale», no. Nosotras nos:de- 
dicamos a ver por qué es así y todo su desarrollo, así: que: yo 
creo que sí que salimos beneficiadas. (A, 11/2, 614). 

R. —Yo creo que este curso tiene más ventajas que los otros. 
Es diferente a lo que se ha hecho hasta ahora. Son:cursos ruti- 
narios, siempre lo mismo: viene el profesora clase, explica, se 
hacen los ejercicios de siempre, estudias y el examen. Aquí, an- 
tes del examen tú misma experimentas las cosas que hay: que 
hacer, lo razonas, lo. estudias con detenimiento... Vamos, yo 
creo que es mejor. (A, 11/2, 627). 

R..—A mí lo que me gusta son las experiencias que hacemos 
y las salidas. Ahora, por ejemplo, hemos estado estudiando Le- 
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ganés y Madrid en Geografía, hemos salido a verlas pero de 
cerca. Y los experimentos de Física, porque yo creo que se te 
queda mucho mejor una cosa que tú hagas, que no una cosa 
que te la aprendas del libro y ¡hala! (A, 11/2, 631). 

R. —Bueno, yo con esto del experimental me he dado cuen- 
ta de que estoy estudiando para aprender, no como el año pasa- 
do, que estudiaba para aprobar. Y es que te enseñan de otra 
manera. 

e) 

R.—Por ejemplo, te dan una fórmula y te dicen que la sa- 
ques. Y la sacas y te dicen que está bien, y ya, por lo menos, 
sabes que sabes hacerlo; y no antes, que pensabas que el tío 
que hubiera inventado esta fórmula tenía que ser un genio. (A, 
11/2, 657-659). 

P. —En definitiva: ¿ganáis o perdéis? 

R. —Yo creo que llegaremos a un nivel más bajo que los 
otros. 

R. —Pero lo que hemos aprendido lo hemos aprendido mu- 
cho: mejor que-ellos. 

R. —Yo creo que vamos a llegar, pero a un nivel más bajo. 
Es que nosotros estamos dando otras cosas. ( A, 11/2, 707). 

P. —¿Pensáis que es mejor entrar en el polivalente? ¿Ganáis 
o perdéis? 

R. —Pues no lo sabemos. Yo he estado en FP.... 

R. —Pienso que ganamos. Pienso que sí, y más si te lo tomas 
en serio esto. 

R: —Aprendemos de otra manera, Yo aprendo mejor y más 
sencillo. (A, 11/3, 1062). 

A nuestro juicio, éste es el argumento más concluyente que 
hemos encontrado a favor del éxito de la experimentación de 
la reforma. Y lo es porque surge de boca de los alumnos, al 
margen de que lo haga o no de boca de los: profesores. Si en 
algunos casos parece que se lo hubiera dictado un profesor par- 
tidario fervoroso de la enseñanza activa, ello no significa nada: 
los: varios miles de páginas de nuestras entrevistas atestiguan 
sobradamente lo poco dispuestos que están: los jóvenes a repe- 
tir lo:que oyen a sus profesores cuando no están de acuerdo con 
ellos. 

En todo caso, se podría añadir otro mucho más elemental. 
En los ocho centros que estudiamos, o por lo menos en los cua- 
tro que convivimos una temporada con los alumnos, apenas su- 
pimos en total-de-un par de casos de abandono durante el curso 
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académico, y fueron también muy pocos los que abandonaron 
de un curso a. otro —la mayoría de los casos, por.otra parte, 
concentrados en un colegio que, a lo largo de este trabajo, he- 
mos. tomado muchas veces como ejemplo de adulteración de la 
reforma y, en general, de lo que no se debe hacer—. En contras- 
te con esto, en los centros de Formación Profesional visitados 
que no experimentaban la reforma era habitual que la mitad 
de los alumnos estuviera ausente para el segundo trimestre, la 
mayoría por abandono definitivo. Esto es una forma indirecta 
y no verbal, pero expresiva y elocuente, en que los alumnos 
muestran su contento o descontento con la escuela. 


La satisfacción de los alumnos tiene su contrapunto en la 
perplejidad de los padres. Estos tienen pocas ocasiones para 
adoptar actitudes o expresar opiniones sobre la educación de 
sus hijos. Se supone que lo hacen al elegir centro o al partici- 
par en sus órganos de gestión, pero esto es más que dudoso. La 
elección de centro viene determinada por otros factores y ex- 
presa otras opciones que las que conciernen a la educación pro- 
piamente dicha, pues queda constreñida por las posibilidades 
reales en presencia y refleja desde elementos de status simbóli- 
co hasta estrategias para conseguir contactos sociales que se 
consideran convenientes —para los padres, además, aparte o a 
pesar de los hijos—, pasando por los prosaicos problemas pre- 
supuestarios o a las creencias religiosas. En cuanto a la partici- 
pación, las últimas y primeras elecciones a consejos escolares, 
en las que se estima que apenas ha participado uno de cada 
cinco padres, son un claro indicador de hasta dónde llega su 
interés o su confianza en los mecanismos institucionales que se 
les ofrecen. 

La segunda parte de estó consiste en saber hasta dónde inte- 
resan su opinión y su participación. Puesto que la mayor parte 
de ciudadanos adultos son padres o madres, sin duda intere- 
san, pero en todo caso ya cuentan con mecanismos genéricos, 
buenos o. malos, de participación como tales ciudadanos. Lo 
que importa aquí es su participación directa, como padres, en 
la escuela misma, desde la gestión individual en cada centro 
hasta la ordenación general del sistema educativo, desde la 
elección del centro hasta el control de las actividades docentes 
cotidianas. Pero, en este ámbito, la participación de los jóvenes 
es alternativa a la de sus padres. La participación de los prime- 
ros implica su reconocimiento como personas con capacidad de 
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decidir y elegir lo que quieren, mientras la participación de los 
segundos parte de la afirmación de su incapacidad —la de los 
jóvenes—, total o parcial, para hacerlo. Aparte de ser éste un 
problema general a la hora de discutir la participación en el 
sistema educativo, conviene especialmente recordarlo: aquí, 
pues la reforma no parece concitar una coincidencia de opinio- 
nes, actitudes e intereses entre padres y alumnos. 

Además, el de los padres, como se entreverá a continuación, 
parece ser un colectivo fácilmente manipulable en términos de 
opinión. Para ser exactos su primer problema es que, más que 
un colectivo, son un simple agregado. A diferencia de los traba- 
jadorés que son sometidos colectivamente a la autoridad de 
una empresa o a unas condiciones de trabajo, de los vecinos 
que emplean un equipamiento colectivo o de los alumnos que 
son incluidos dentro de una organización homogénea de la en- 
señanza, los padres se sitúan ante la escuela, fundamentalmen- 
te, como propietarios individuales de niños, o jóvenes aislados. 
Probablemente su misma condición de «propietarios» de sus 
hijos los'convierte en un sector no especialmente progresivo: 

“es un hecho bien'conocido que, no ya: los padres en general, 
sino lós mismos padres en particular, no adoptan idénticas ac- 
titudes frente a la escuela cuando se mueven como tales padres 
y cuando lo hacen, por ejemplo, como miembros de organiza- 
ciones sindicales o de vecinos. Naturalmente, un agregado pasa 
a ser algo más a través de la experiencia de la acción colectiva, 
vía en principio abierta hoy a los padres: está por ver si el de- 
sarrollo de los mecanismos de participación previstos por la 
nueva legislación o de otros al margen de ella permitirá y favo- 
recerá o no este tránsito. 

Los padres con cuyo testimonio contamos son el resultado, 
como ya se ha señalado, de un cierto sesgo. Para empezar, son 
los que han aceptado acudir a las reuniones de grupo, lo cual 
nos sitúa más o menos en la subespecie participativa e intere- 
sada: Si hacemos caso a los profesores, esto sería bastante atí- 
pico, pues, según ellos, la mayoría de los padres no solamente 
no participa en la vida escolar sino que no tiene apenas interés 
en la educación de sus hijos. Esta opinión de los profesores es 
consistente con otras observaciones en lo que se refiere a la 
participación, pero debe ser relativizada en lo que concierne al 
interés personal por la educación de sus hijos, aunque éste no 
se traduzca en acudir a las llamadas de los tutores, interesarse 
activamente por el contacto con los profesores, tomar parte en 
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las elecciones, trabajar en los órganos de gestión o asistir a reu- 
niones; probablemente tiene mucho de exculpatoria: los profe- 
sores de los primeros niveles de la enseñanza tienden a descar- 
gar culpas sobre los padres por lo mismo que los de los niveles 
superiores tienden a hacerlo sobre ellos, vale decir porque es 
una forma fácil de echar balones fuera. 

Por otra parte, son padres que tienen a sus hijos en los gru- 
pos de la reforma. En algún momento han tenido que interve- 
nir activamente en esta decisión o haberla tolerado pasivamen- 
te, lo que, al margen de otros factores, los predispondría a su 
favor. Sin embargo, como en otras ocasiones, hay que recordar 
que lo que pretendemos aquí no es cuantificar sino detectar ac- 
titudes. En ese sentido, podemos suponer que sus argumentos 
en favor o en contra de la reforma, sus motivos de satisfacción, 
sus reservas, sus miedos o sus desconfianzas no serán cualitati- 
vamente distintos de los que aparecerían y aparecerán en otros 
padres, aunque su distribución nunca sería igual. Además, la 
aceptación o el rechazo de una alternativa nunca. son tan sim- 
ples como un sí o. un no rotundos. Numerosos padres. —como 
numerosos profesores y alumnos— han optado por la reforma, 
no porque les gustara ésta en especial, sino por evitar las opcio- 
nes extremas que representan el BUP y la FP o porque, aun de- 
seando alguna de ellas, otras razones les han impedido o desa- 
consejado seguir sus deseos. 

A menudo los profesores no parecen creer siquiera que los 
padres puedan tener una opinión formada sobre la reforma. En 
la mayoría de los casos, los padres no logran ni aparecer en la 
historia. Se sabe que en algún momento fueron informados de 
las excelencias del nuevo modelo y que, por lo menos una parte 
de ellos, aceptaron meter en él a sus hijos, pero ahí parece ter- 
minar su intervención. En el guión reaparecen una y otra vez 
los profesores, las autoridades educativas, los alumnos, pero 
nunca más los padres. Algunos profesores piensan directamen- 
te que los padres no saben en qué consiste la nueva secundaria 
o saben simplemente eso: que es nueva. 

P. — ¿Cuál es el papel de los padres? 

R. —Ninguno. 

R. —Ninguno. 

R. —En la reforma, ninguno. 

P. —En la decisión de incluirse... 

R. —Pues yo creo que, aunque firman, pues no tienen mu- 
cha conciencia de lo que firman... 
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(a) 

R. —(...) Aparte de una firma... Yo lo expongo: que se convo- 
có a todos los padres a principio de curso... ¡A todos los que 
quisieron venir!, y se les dijo, el primero de polivalente y tal, 
lo que era. Porque yo... 

R. —Yo (...) soy consciente de que, esa información, ellos la 
han recibido, pero no tenían capacidad de entenderla. 

R. —Exactamente. 

R. —Y otra cosa... 

R. —El problema no es de información, es que no les intere- 


(...) 

R. —Yo diría que los padres no tienen ninguna información, 
aunque se la hayamos querido dar, y es por una razón: por- 
que... mmm..:: planteada la reforma y leídos los objetivos de 
ella... pues, entonces, a qualquier padre le gustaría que su hijo 
cumpliera esos objetivos (...). 

R. —(...) Yo creo que se les ha informado a los padres a prin- 
cipios de curso, pero me da la sensación de que, en una simple 
reunión que puede durar un par de horas, por lo general... nin- 
gún padre puede 'asimilar lo que es la reforma... (...). (B, 1/2, 
584, 585-586). 

(...) Los padres, de alguna manera..., quizás viendo que el 
sistema educativo anterior no conocía buenos resultados... 


sa 


pues, han dicho: bueno, eso ya sabemos cómo va... forzosamen- 


te eso tiene que ir algo mejor, o peor no puede ir, ¿no?... Yo 
creo que... que es eso, porque, desde luego... (B, 1/2, 541). 
Aunque estos profesores puedan exagerar en algo, lo cierto 
es que los padres entrevistados no parecen ser capaces de for- 
mular explícita y positivamente por qué metieron a sus hijos 
en los grupos experimentales o dejaron que se metieran por sí 
mismos o lo hicieran los profesores. Tienen una impresión so- 
bre la reforma a partir de la experiencia, pero no parece que 


la: tuvieran antes. Sólo episódicamente aportan razones muy ' 


genéricas que apenas atañen a que se evita optar ya por un tipo 
u otro de estudios o a que sus hijos no están maduros, es decir, 
que traslucen una ampliación del concepto de infancia hasta 
los dieciséis años: 
- R.-—Yo veo más bien que este ciclo polivalente va bien a 
niños quizá un poco inmaduros. Es decir, que... 

R. —A niños pequeños. 

R. —...A los catorce años, realmente, no saben con seguri- 
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dad si seguir... o una formación profesional, con todos los pro- 
blemas que una FP lleva consigo... o de BUP. O sea, que me 
parece, un poco, que es más bien para que vayan madurando 
o estabilizándose los niños en estos dos años. 

R. —Bueno... 

R. —Mi caso es un poco éste, que con catorce años... 

R. —Sí, sí. 

R. —...con catorce años, no sabía muy bien hacia qué diri- 
girse... (...) (B, 1/2, 392). 

Más que una consideración preliminar de los pros y los con- 
tras de la reforma, los padres parecen haberse basado muchas 
veces en argumentos de autoridad: la reforma es buena porque 
lo dicen los profesores, porque es un sistema más moderno, 
porque es el sistema europeo... 

P. —(...) ¿por qué decidisteis entrar en la reforma cuándo... 
cuándo empezasteis? 

(...) 

R. —No sé. A mí, más que nada, por... fue por mi madre, 
porque le metieron mucho de... o sea, que esta forma de estu- 
dios era-la mayoría que se llevaba en Europa, ¿no? Y, entonces 
ya, mi.madre dice: «Oh, pues ya...» (Risas) Y mi... y le gustó, 
más que nada la idea ¿no?» (Alumnos Manuel Pérez: 1/1, 98). 

Yo, lo que sí sigo pensando, es que los estudios me parecen 
muy bien organizados, muy bien llevados con respecto al futu- 
ro que les va a tocar vivir. Que creo que es mucho más racional 
esta forma de estudio que la otra. Me parece, me parece mucho 
más... más al día, más actual. Aparte de que, más o menos, sea 
un bachiller (más) europeo que el otro; también es muy influ- 
yente esto, ¿no? (Padres Sta. Teresa: 1/2, 394). 

R. —Y nos fiamos de los profesores, que son... ¡son muy bue- 
nos! Y, entonces, cuando ellos han elegido esto... 

R. —Y, además... : 

R. —...¡será porque es mejor! —pienso yo, también—. O sea, 
que... 

R. —...además, que ellos están... 

R. —SÍ, sí. 

R. —... plenamente convencidos de que es mejor que el otro. 
R. —Me... yo me fío de ellos, y me he fiado de ellos. 

—(...) Cuando ellos, conscientemente, han adoptado 
éste... pues, me imagino que es... —que, encima, ¡ellos trabajan 
mucho más! — será porque es... en beneficio de los chicos, ¡por- 
que no-es-para descansar ellos! (...). (B, 1/2, 355-356, 366), 
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Esta actitud reverencial de los padres hacia los profesores, 
no sólo explícita sino implícita —pues los otros argumentos de 


autoridad también tienen su fuente en ellos— tiene sus venta- 


jas y sus desventajas. Con un poco de cinismo, se puede pensar 
que, para convencer de la reforma a los padres, más que tener 
que hacer una labor específica, bastará con convencer a los 
profesores, que harán de buen grado el papel de correa de 
transmisión en este punto. Pero el corolario de esto es que, si 
no se convence a los profesores, si los profesores:se oponen a 
la: reforma, los padres también lo harán. Cuando lo único que 
fundamenta un argumento es la autoridad, poco importa lo ar- 
gumentado. 

R. —(...) Es que yo he comentado la reforma en institutos 
normales de enseñanza media, hablando con profesores, y les 
he dicho lo que... de lo que va la reforma, que es el futuro de 
la enseñanza en el país, porque es la lógica... es el futuro lógico, 
y se han reído de mí. 

R. —Sí. 

R. —Exactamente igual: se han reído de mí. (B, 1/2, 403). 

Si.un par de horas de información apenas permite fijarse 
en quién dice que está bien o está mal la reforma, meses de 
experiencia indirecta a través de los hijos llevan a los padres a 
formarse opiniones con base en impresiones más relevantes. 
Tampoco demasiado, pues siguen siendo el grupo menos explí- 
cito ala hora de formularlas, si se les compara con profesores 
y alumnos: Pero, hasta: donde llevan sus manifestaciones, los 
padres parecen coincidir en unos mismos aspectos positivos: 
los chicos: están más a gusto, obtienen mejores resultados, tie- 
nen más interés en las actividades escolares y maduran psico- 
lógicamente. 

R. —Lo que hay, ...lo que sí hay, una cosa evidente, que lo... 
por lo menos, parece, el mío... ¡es que viene tana gusto! 

. —Eso sí. 

. —Eso sí. 

..—Eso sí, porque es manual. Eso sí. 

. —No sé si es que... como es... es la práctica... 

. —El laboratorio. 

.—Sí sí. 

—Ellos vienen a gusto. 

. —¡Ellos vienen tan a gusto! (B, 1/2, 344-345). 

. =—(...) Yo le dije: «Mmm... yo creo que me he equivocado, 
te voy: a llevar al instituto» (a BUP) Y, entonces, con todo que 
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iba mal y todo, me dijo: «¡No, mamá, por favor, no. me lleves 
a ningún sitio. Yo quiero seguir ahí!». 

R. —Muy contentos, sí. No hay duda de que están muy con- 
tentos. (B, 1/2, 365). 

En algunos parece que se hayan operado conversiones mila- 
grosas: 

R. —Pero, mismamente el mío, no estaba bien de... bien de- 
cidido a seguir estudiando, y me decía: «Mamá: yo, hasta aquí. 
¡Se ha terminado!» «Pero... bueno, hijo, esto no se puede conti- 
nuar así...». Yo le veo, desde que está aquí, con los profesores, 
el ambiente que tienen, que hablan, que comentan con los com- 
pañeros, con otros... que él se encuentra otro niño distinto, ¿eh? 
El mío, por completo. De decirme: «Mamá, yo quiero seguir es- 
tudiando», que nos ha dejado..., «a tercero de BUP». Me ha de- 
jado sorprendida... porque, claro... (B, 1/2, 393), 

R. —Yo estoy viendo, con dos hijos que tengo en esta refor- 
ma... (...). F., que está en tercero, pues lleva tres años, eh... ¡con 
una alegría de estudio, con un dinamismo, con una participa- 
ción, con un... preocuparse de... de los temas...!, que pienso que, 
aparte de ser mucho más flexible, porque no tiene que memori- 
zar sino que tiene que trabajar, le está abriendo una mayor... 
un mayor campo, una mayor amplitud no solamente para el 
estudio sino para desenvolverse dentro del ámbito de la socie- 
dad, de la familia. Entonces, yo, realmente, estoy encantado y, 
de hecho, que para la segunda, que está en primero, en princi- 
pio se pidió ex profeso que entrara en experimental. (B, 1/2, 
440). 

Pero lo más común es que los progenitores insistan en los 
aspectos relativos a la maduración de sus hijos: son más res- 
ponsables, más serios, razonan más, etc...: 

Yo, la experiencia que tengo con mi hijo es maravillosa... 
Mi hijo ha cambiado completamente, es un niño distinto desde 
que está estudiando esto. Saca muy buenas notas. Es lo único 
que puedo decir. (B, 1/2, 390). 

(...) Pienso que, los chicos... yo, por lo menos por lo que veo 
a los míos, están participando, están trabajando mucho más 
que si estuvieran estudiando unas asignaturas concretas de lec- 
ciones... ¿eh? Saben consultar mejor una serie de libros. Se les 
da, pienso, no solamente en los estudios, sino..., pues, el hablar 
con una persona, el alcalde, el jefe de policía, el presidente de 
la comunidad de la asociación de vecinos. No sé... una mayor 
seguridad en sí mismo, un mejor poder de expresarse, una ma- 
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yor confianza. (...) Más responsabilidad, más seguridad en sí 
mismo... (...). (B, 1/2, 445). 

R. —Bueno... lo que yo sí he notado es que a los nuestros se 
les trata con más respeto ante su persona, con más... eh... inde- 
pendencia, más de responsabilidad. 

R. Con más autonomía, sí. Más... 

R. —Sí, que les dejan más a su aire. 

R. —Más hacerles responsables. 

R. —Sí, son más responsables, sí. (B, 1/2, 473). 

Y cuando yo, por ejemplo, a mi hijo, le digo: «¡Pero hijo, 
por Dios, si no te veo estudiar!, si no te veo tal...» ¡Yo, todo el 
día le estoy pinchando! (Risas) Y me dice: «Pero, mamá, si..., 
si...» Y, además, me da él respuestas, a lo mejor, más razona- 
das que lo... me han dado los otros. (B, 1/2, 358). 

No estudia... pero razona muy bien. Razona muy bien... 
pero no estudia. O sea, no se los ve en casa con la columna ver- 
tebral doblada sobre el libro, que es lo que todos entendemos 
por estudiar. Esto es lo que más sorprende a los padres y, por 
supuesto, lo que más les preocupa. Puesto que no ven lo que 
ocurre dentro de la escuela —aunque más de uno ha visitado 
las clases de tecnología porque dudaba que en ellas pudiera ha- 
cerse algo—, prestan gran atención a los indicadores que están 
más. a su alcance, aunque a veces resulten algo peregrinos. El 
signo más alarmante, por lo visto, es la caída en desuso de los 
libros de texto: 

Porque yo, aquí, lo que observo es una cosa... y es que pare- 
ce ser que sí... que en clase trabajan... tienen mucha práctica, 
tienen mucho material de trabajo y tal... pero, de estudio, ¡lo 
veo nulo! 

R. —Es el problema que yo veo... 

R. —Que yo veo un problema gordísimo... 


R. —... que, a lo mejor, en la práctica... 

R. —... que veo igual que usted... 

R. —... en la práctica, irán mejor preparados que los de- 
más... 

R. —SÍ, sí, sí. 

R. —... y hacen muchas cosas, pero, en el hábito de estu- 


dio... Para mí, yo creo que lo... ¡hasta lo pierden! 

Ellos (los profesores) me dicen: «No, no, que haga el experi- 
mental, que es mejor». O sea, en la teoría de ellos es mejor, 
según ellos, pero en lo que yo veo... yo estoy decepcionada. Yo... 
el año pasado y este año... va mejor, mi hija va mejor. Pero, 
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aún yendo mejor... no tiene hábito de estudio, no tiene hábito 
de trabajo, no tienen libro... El no tener los libros, donde pue- 
den ampliar... Porque, bue”... en la clase, sí, lo cogerán. ¡coge- 
rán los apuntes! Y llegan a casa y los apuntes se reducen... a 
leerlo y pasarlo un poco más a limpio... ¡y, en una hora, tienen 
el trabajo hecho! (B, 1/2, 341, 342, 344). 

Muchos de los padres que dicen esto son los mismos que de- 
fienden en general la reforma. La idea de que puedan obtenerse 
conocimientos adecuados sin un trabajo ostensiblemente peno- 
so parece encajar con extrema dificultad en los esquemas pre- 
valecientes sobre la escuela. Incluso tras la satisfacción de las 
buenas notas puede ocultarse el mismo temor: 

R. —Bueno... yo, francamente, ¡de las notas... no me puedo 
quejar! 

"R. —No, no, yo tampoco... ¡bueno! 

R. —Yo no me puedo quejar. Ahora bien, ¿eh?, ¿es suficien- 
te el nivel ese... como para... para puntuar así? Es la duda que 
yo tengo. (B, 1/2, 345). 

Los ecos de la terrible duda llegan a todas partes, siempre 
con la ausencia de libros de texto haciendo de lucecita roja. Los 
alumnos son testigos privilegiados de las reacciones de sus pa- 
dres: 

Pues eso ya de no llevar libros... pues se mosqueó un poco 
(su madre, que había decidido antes meterlo en la reforma), 
¿no? Porque decía que... que cómo íbamos a estudiar, ¿no? Que 
eso de los apuntes... pues que era muy incómodo y tal y... Bue- 
no, pues parece que ahora se ha calmado la cosa. 

Yo le digo a mi madre: «Sí, sí, si yo estoy muy bien». Dice: 
«Sin tocar ni un libro». (Risas) No sé... mi madre es que siem- 
pre se ha fiado por los libros, y de ahí no... no la sacas... (B, 
1/2, 98, 106). 

El clamor llega también, por supuesto, hasta los profesores: 

(...) La crítica que suelen hacer los padres de que no tienen... 
a lo mejor, un niño que va mal, ¡que no tiene un libro de texto 
donde refugiarse! (B, 1/1, 534). 

En realidad, los padres no discuten si sus hijos están apren- 
diendo o no, entre otras cosas porque no saben qué es lo que 
realmente aprenden en la escuela —es decir, qué conocimien- 
tos adquieren, al margen de que se vuelvan o no más responsa- 
bles o más desenvueltos— ni recuerdan, probablemente, qué es 
lo que aprendieron o dejaron de aprender ellos. Dicho de otro 
modo, no hay una valoración en términos absolutos de que se 
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consigue esto, sobra lo otro o falta lo de más allá; no hay nin- 
guna propuesta específica de que aprendan más matemáticas, 
a escribir mejor, a manejar otro idioma o cualquier cosa: por el 
estilo. Sólo hay una especie de angustia general porque parece 
que trabajan poco, y la única solución que se apunta es que tra- 
bajen más, no importa en qué: 

R. —Pero, lo que sí encuentro, es que es un sistema flojo. 
Para mi gusto, les aprietan poco. Creo que deberían de... 

—En eso estamos también de acuerdo. 
—... apretarles... 

—Un poquito más, ¿eh?, sí (todos). 
—Un poquito más y... 

—Sí. 

—... y, bueno, yo sí... 

. —(todos)... los deberes... 

. —Y yo sería partícipe (o sea: partidario) de algunos tra- 
bajos particulares para casa. No sé... más o menos... (B, 1/2, 
394). 

Pero, si trabajan «poco», ¿con qué o con quién se les está 
comparando? ¿Por qué no alegrarse simplemente de que se les 
exiga menos, o que se les exiga lo mismo pero lo consigan con 
menos esfuerzo, cuando ningún padre parece tener idea de si 
están aprendiendo más, menos o igual que los de las enseñan- 
zas tradicionales? Porque detrás de todo esto está el miedo a 
que, buenos o malos, los criterios y baremos que les serán apli- 
cados a:la salida de la reforma los coloquen en desventaja en 
un contexto competitivo. En particular, se muestra presente el 
miedo a que pierdan la carrera por el acceso a la universidad 
o por el éxito dentro de ella. 

R. —Si, yo pienso que... lo que ha dicho de... de la... dch... 
del ¿cómo se llama?... ¡del hábito de estudio! Es que, llegan a 
la universidad... y, con lo que están estudiando, que está ha- 
ciendo el mío primero, ahora, en la universidad... con la canti- 
dad de... de temas que tienen que estudiar, ¡y las horas que se 
lleva... con los codos en la mesa! 

R.. —Claro, 

R. —¿Y estos chicos, cuando lleguen? ¡Si es que ya han per- 
dido el hábito de estudiar! 

R.: —Ahí, eso... 

R.. —¡No lo han cogido! (B, 1/2,:353). 

R. —Ahora, loque sigue siendo es un sistema muy flojo. Si- 
gue siendo un handicap para los chavales, para cuando acaben, 
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porque los que no se han incorporado a esta reforma, que si- 
guen el sistema del BUP, les piden unos rendimientos que a los 
nuestros no les han pedido. Se pongan como se pongan, no se 
los han dado. Puede que no sean prácticos a la hora de ponerse 
a trabajar y no te sirvan para nada. Puede ser, pero son muy 
importantes a la hora de que el chaval quiera acceder a la uni- 
versidad... Va a tener una desventaja con respecto a los que han 
estudiado en BUP muy gorda, y no van a poder llegar a la fa- 
cultad la inmensa mayoría de los que quieran seguir, porque 
van a tener muchos problemas. (...) 

R. —Es que aquí se trata de que tienen que reformar tam- 
bién la entrada a la universidad. Mientras no reformen eso, no 
hay nada que hacer. 

R. —Y a eso no le hinca el diente nadie. 

"R. —No le hinca el diente nadie, a eso. (B, 1/2, 398). 

En principio, podrían y deberían aparecer también los mie- 
dos simétricos, es decir, que el contenido de los estudios de la 
reforma no fuera adecuado para la incorporación inmediata al 
mundo del trabajo o para continuar estudios de formación pro- 
fesional. Pero, aunque entre los alumnos sí que aparecían, entre 
los padres no lo hacen. Esto puede deberse a diversas razones 
o a una combinación de ellas. En primer lugar, a un sesgo en 
la selección de los padres que asistieron a los grupos de discu- 
sión: en parte sabemos que existe porque los tres centros en los 
que tenían a sus hijos son institutos de bachillerato en dos casos 
y un colegio privado que imparte las dos ramas de la secunda- 
ria —más la reforma en el tercero—; pero sin duda parte de es- 
tos jóvenes irán de ahí al trabajo, a la vieja FP o a su nuevo 
equivalente, puede ser, también, que sólo el hecho de asistir a 
una entrevista de este tipo ya vaya asociado a una mayor preo- 
cupación por los estudios de los hijos y a un mayor interés en 
que accedan a estudios superiores. En segundo lugar, es posible 
que el argumento de que los nuevos planes están en concordan- 
cia con lo que requiere el mundo del trabajo sea más plausible 
para padres de profesiones manuales y asimilables que para los 
que ocupan lugares intermedios o altos en la división del traba- 
jo. En tercer lugar, puede suceder que el argumento de la mejor 
adecuación a la realidad del trabajo sea simplemente plausible 
en general, pero combinable con la convicción de que la univer- 
sidad va a seguir manteniéndose tan inadecuada como antes, 
de manera que habría que seguir, en todo caso, plegándose a 
sus manías si se quiere entrar en ella y salir bien parado. 
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En todo caso, el temor a un nivel comparativamente más 
bajo, o lisa y llanamente a un tipo distinto de capacidades que 
serían puestas en desventaja frente a las tradicionales, no debe 
considerarse asociado a la reforma sino a su carácter experi- 
mental o, más exactamente, a su difusión todavía limitada. 
Cualquier escrúpulo comparativo debe desaparecer una vez que 
la reforma se generalice, puesto que entonces volverán a estar 
todos los jóvenes en igualdad de condiciones. Lo que queremos 
señalar, sobre todo, es que la preocupación por el nivel que se 
registra entre los padres es muy distinta de la que se registra 
entre los profesores. Entre estos últimos, cuando se critica un 
supuesto descenso del nivel es porque se considera como algo 
que es un mal o una desgracia en sí mismo, aunque nadie dice 
por qué no debería descender. Curiosamente, se puede aceptar 
que la jornada laboral sea hoy más corta que hace treinta años 
o:que no sea tan larga como en Taiwán, aunque ello implique, 
permaneciendo el resto de los factores iguales, una menor pro- 
ductividad por trabajador; sin embargo, parece no ser de recibo 
la idea de aliviar el esfuerzo de los jóvenes en la escuela, de 
modo que, quienes piensan que desciende su rendimiento, de- 
mandan que se les exija más y, quienes piensan que no descien- 
de o:que meramente se cambian unas capacidades por otras 
equivalentes o más deseables son los únicos que tienen fácil el 
aceptar el nuevo sistema de enseñanza. Como se ve, la posibi- 
lidad de que la escuela sea. un lugar más agradable para los 
alumno sólo puede ser tenida: en cuenta si no interfiere con los 
otros fines que se le asignan. En cualquier caso, cuando surge 
entre los profesores el temor al descenso del nivel lo hace aso- 
ciado a una crítica de la metodología activa o de la integración 
de todos los alumnos en grupos heterogéneos, problemática que 
no parece surgir espontáneamente entre los padres o queno les 
ha alcanzado todavía. Por desgracia, creemos que es sólo cues- 
tión. de tiempo. 
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